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A IMAGEM NA APRENDIZAGEM 
DA LÍNGUA E DA CULTURA ESTRANGEIRAS 
 




O presente relatório, elaborado sob orientação científica da Prof.ª Doutora Ana 
Gonçalves Matos (Inglês) e da Prof.ª Doutora Clarisse Costa Afonso (Alemão) para 
cumprimento dos requisitos necessários à obtenção do grau de Mestre em Ensino de 
Inglês e de Língua Estrangeira (Alemão) no 3.º Ciclo do Ensino Básico e no Ensino 
Secundário, expõe o trabalho desenvolvido no âmbito da Prática de Ensino 
Supervisionado em Inglês e Alemão, na Escola Secundária Fernão Mendes Pinto 
(Almada), no ano letivo de 2010-2011, sob a orientação da Dr.ª Maria Constança 
Maia Alves (Inglês) e da Dr.ª Maria Esmeraldina Mourinho Gralha (Alemão). Visto 
que uma porção significativa do trabalho em questão consistiu em examinar o valor 
da imagem no processo de ensino-aprendizagem da língua e da cultura estrangeiras, o 
relatório ocupa-se sobretudo, por um lado, da problematização de algumas das 
questões teóricas implicadas (definição de ‘imagem’, a sua aplicabilidade no referido 
processo de ensino-aprendizagem, as linhas orientadoras para a execução do projeto 
de trabalho, etc.) e, por outro, do relato do trabalho efetivo de lecionação daí 
resultante, com vista, portanto, à aplicação da imagem fixa e em movimento no 
sentido de desenvolver competências comunicativas em língua-cultura e outras 
competências gerais (aqui, em parte, através da promoção da literacia visual). Para 
além disto, apresentam-se ainda uma caracterização do contexto de trabalho e da 
orgânica do núcleo de estágio, uma exposição das visitas de estudo realizadas e dos 
projetos desenvolvidos e, por último, uma breve reflexão final sobre a totalidade do 
trabalho empreendido.  
 
PALAVRAS-CHAVE: literacia visual, língua e cultura estrangeiras, imagem, 
imagem fixa, imagem em movimento  
	   	  
VISUAL IMAGE IN THE LEARNING 
OF FOREIGN LANGUAGES AND CULTURES 
 




The present report, written under the scientific guidance of Professor Ana 
Gonçalves Matos (English) and Professor Clarisse Costa Afonso (German) so as to 
meet the necessary requirements for the obtainment of the Master’s degree in 
Teaching English and a Foreign Language (German) in the 3rd Cycle of Basic 
Education and in Secondary Education, gives an account of the work done in 
connection to the Supervised Teaching Practice in English and German, at the Fernão 
Mendes Pinto Secondary School (Almada), during the 2010-2011 school year, under 
the guidance of teachers Maria Constança Maia Alves (English) and Maria 
Esmeraldina Mourinho Gralha (German). As a significant part of the work in question 
consisted of examining the value of visual images in the teaching-learning process of 
foreign languages and cultures, the report deals with the questioning of some of the 
theoretical aspects involved (definition of ‘image’, its applicability in regard to the 
mentioned teaching-learning process, the guidelines followed in implementing the 
project work, etc.), on the one hand, and with the account of the resulting teaching 
work that took place in order to explore fixed images and moving images towards 
developing the students’ communicative linguistic and cultural competences and 
general competences (in the latter case, partly by promoting visual literacy), on the 
other hand. Besides this, it also includes a characterisation of the context in which the 
work took place and of the traineeship group’s organisational structure, an account of 
the field trips that were organised as well as the projects that were developed and, to 
conclude, a brief global reflection on the totality of the work undertaken.  
 
KEYWORDS: visual literacy, foreign languages and cultures, visual image, 
still image, moving image 
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INTRODUÇÃO 
 
[…] It is the eye that is the primary channel of learning. As 
we learn most through visual stimulus, the most interesting and 
varied these stimuli are, the more effective our learning will be.  
Betty M. Bowen, Look Here! Visual Aids in Language 
Teaching (BOWEN, 1982: 1) 
 
O meu apreço intuitivo de longa data pela imagem como material didático — 
não só enquanto professor, mas também aluno — tem tido afinal, como indica a 
epígrafe, razões de ser comprovadas pela investigação. De facto, segundo dados 
estatísticos disponíveis, 83% da aprendizagem do homem contemporâneo far-se-á 
através do sentido da visão (NOVICICOV, 1971: 12). 
Assim, em face destas garantias, o estudo do valor pedagógico da imagem no 
contexto específico do processo de ensino-aprendizagem da língua e da cultura 
estrangeiras assumiu-se, desde muito cedo, como tema de trabalho a desenvolver no 
âmbito da Prática de Ensino Supervisionada em Inglês e Alemão, cujo relatório se 
apresenta.  
Consequentemente, a sua estrutura centra-se, por um lado, na problematização 
de algumas das questões teóricas implicadas (definição de ‘imagem’, a sua 
aplicabilidade no referido processo de ensino-aprendizagem, as linhas orientadoras 
para a execução do projeto de trabalho, etc.) e, por outro, no relato do trabalho efetivo 
de lecionação daí resultante, com vista à aplicação da imagem fixa e em movimento 
no sentido de desenvolver competências comunicativas em língua-cultura e, 
simultaneamente, competências gerais (neste caso, através da promoção da literacia 
visual). Antes disso, contudo, apresenta-se uma caracterização da escola e das turmas, 
bem como da orgânica do núcleo de estágio, por forma a precisar o contexto de 
trabalho. Na parte final do relatório, incluiu-se também uma exposição das visitas de 
estudo realizadas e dos projetos integrados e, como é natural, uma breve reflexão 
conclusiva sobre a totalidade do trabalho empreendido. 
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I. CARACTERIZAÇÃO CONTEXTUAL 
 
O conhecimento do contexto de trabalho constitui, como é sabido, condição 
sine qua non para a consecução de um bom desempenho. A esse propósito, diz-nos 
Jeremy Harmer:  
 
[...] the actual way we do things depends not on the choice of a method [...], but rather 
on why and where we are teaching. [...] We need to analyse these features and then 
choose from the procedures and techniques at our command those that best fit the 
situation we are in. (HARMER, 2007: 79) 
 
Com efeito, na nossa opinião, a atividade docente deverá ser norteada por um 
conhecimento tão profundo quanto possível dos públicos e, não menos importante, 
dos contextos de aprendizagem, por forma a produzir respostas educativas adequadas 
aos mesmos e, dessa forma, contribuir para a otimização do processo de ensino-
aprendizagem. Por esse motivo, começamos por apresentar uma breve caracterização 
da entidade acolhedora e das turmas com quem o trabalho foi desenvolvido. Esta 
caracterização, ainda que necessariamente sumária, ajudou também, como se 
depreende, a determinar as opções metodológicas expostas mais adiante. 
 
 
I.1. Entidade acolhedora 
 
Segundo o Projeto Educativo de Escola em vigor, a Escola Secundária Fernão 
Mendes Pinto começou a funcionar, em 1965, em instalações situadas na atual Praça 
S. João Baptista, em Almada, como prolongamento do Liceu D. João de Castro, 
sediado em Lisboa. Em 1972, recebeu a designação de Liceu Nacional de Almada e, 
no ano letivo de 1975-76, terá passado para as presentes instalações, até que, em 1987, 
optou pelo designativo corrente, numa homenagem ao patrono Fernão Mendes Pinto, 
que pretende evidenciar o compromisso da instituição com a articulação contextual e 
a interculturalidade (AAVV., 2010: 15). 
	   	   3 
A escola é, portanto, uma das dez escolas secundárias existentes no concelho 
de Almada, situando-se, em rigor, na freguesia do Pragal. É de assinalar que esta 
freguesia, conforme pode ler-se também no referido Projeto Educativo de Escola, tem 
vindo a registar, em contraste com outras do mesmo concelho, um aumento da 
população residente, sobretudo devido às urbanizações criadas a sul, este e oeste da 
escola (na zona comummente designada Pragal Novo), as quais são habitadas por 
população das classes média e média alta; note-se, no entanto, que a oeste, nos bairros 
Cor de Rosa e do Matadouro, se verificam fortes assimetrias sociais que, não raro, 
conduzem a problemas sociais graves, relacionados com droga, violência e 
criminalidade. Por oposição, no Pragal Antigo (a norte da escola), encontramos uma 
população envelhecida (AAVV., 2010: 14-15).  
 Em termos físicos, é de registar que o recinto da escola ocupa uma área de 
29.855 m2. Desse total, 3.850,2 m2 correspondem a área coberta (num total de seis 
edifícios), e 26.004,8 m2 a área descoberta (AAVV., 2010: 15). Deve referir-se que os 
equipamentos nos interiores das salas demonstram algum desgaste e desatualização, 
situação essa de que a escola está consciente e que pretende resolver com uma 
renovação projetada, cujo arranque se aguarda a qualquer instante (ainda que não haja 
uma data concreta para tal).  
 No que respeita à população discente, o número médio de alunos dos cinco 
anos anteriores oscilava, em 2010, entre os 1000 e os 1500, num espaço originalmente 
concebido para 1800 alunos (AAVV., 2010: 15). Não só o perfil socioeconómico 
desta população é caracterizado pela heterogeneidade, mas também o seu local de 
residência: frequentam a escola alunos do Pragal, de Almada e da Charneca da 
Caparica. Verifica-se também que cerca de 10% dos alunos do ensino diurno são de 
nacionalidade estrangeira (contam-se cerca de vinte nacionalidades diferentes, no 
total) e integram, em virtude disso, o programa de Português Língua Não Materna. 
Note-se ainda que, em média, 25 alunos usufruem de planos educativos individuais, 
devido a necessidades educativas especiais, e que mais de 20% dos alunos beneficiam 
de auxílio económico (AAVV., 2010: 15-16).  
 Quanto ao pessoal docente e não docente, devem assinalar-se, segundo o 
Projeto Educativo de Escola, três características fundamentais, de resto facilmente 
constatáveis numa observação naturalista: feminização, longa experiência profissional 
e largos anos de permanência na escola (AAVV., 2010: 16). 
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 A escola acalenta um número considerável de projetos, entre os quais se 
devem destacar aqui, pelo domínio disciplinar em que se inscreve o trabalho 
desenvolvido, o Projeto Borders, no âmbito do Programa Comenius, o Projeto Escolas 
Piloto de Alemão e o Núcleo de Teatro; são ainda de salientar, entre muitas outras, 
iniciativas como o Dia das Línguas, a Semana das Línguas e a Semana da Leitura. 
No que concerne à organização e gestão da escola, merecem menção a 
continuidade e a qualidade de trabalho, asseguradas pela permanência do mesmo 
presidente/diretor, Dr. João Gabriel, desde 1992/1993, o investimento na garantia de 
equidade e justiça no acesso à educação através de estratégias diversificadas (como os 
apoios pedagógicos e/ou financeiros e a homenagem aos alunos de excelência, entre 
outras) e, finalmente, a realização de um trabalho aturado de supervisão pedagógica e 
monitorização de resultados, mediante instrumentos diversos, com especial incidência 
em áreas como os resultados dos alunos, a disciplina e o plano de atividades.   
 Outra das frentes em que o trabalho da escola merece ser louvado é a ligação à 
comunidade. Há um investimento no sentido de colaborar com os encarregados de 
educação — investimento esse cujos resultados, segundo o que é relatado no Projeto 
Educativo de Escola, têm, lamentavelmente, ficado aquém das expectativas (AAVV., 
2010: 20) —, bem como com outras entidades de relevo na vida escolar, entre as 
quais a Junta de Freguesia do Pragal e a Câmara Municipal de Almada, por forma a 
ajudar a ultrapassar alguns dos desafios colocados à comunidade. 
 Em termos de clima e ambiente educativos, o trabalho da escola tem incidido 
na promoção e na manutenção da disciplina (enquanto condição para a melhoria dos 
resultados dos alunos), através da supervisão dos órgãos competentes e da 
manutenção de uma Equipa de Gestão e Mediação de Conflitos, com resultados 
francamente positivos, sendo que os problemas se circunscrevem, na sua maioria, ao 
primeiro ano de cada ciclo oferecido (AAVV., 2010: 22); para além disto, tem-se 
investido na comunicação interna e externa, sobretudo através do desenvolvimento de 
recursos digitais como a página em linha da escola, o correio eletrónico e a plataforma 
moodle. 
 Deve referir-se ainda que, no que respeita aos resultados obtidos pelos alunos, 
os quais constituem um indicador privilegiado, a escola apresenta um desempenho 
bastante razoável — situar-se-á, em termos médios, acima do meio da tabela nacional, 
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no ranking dos exames nacionais (AAVV., 2010: 25). Naturalmente, são auscultadas, 
tanto quanto possível, por parte dos órgãos competentes, as situações de insucesso e 
abandono (por forma a combatê-las), e exaltados os casos de sucesso. 
Terminaremos esta caracterização com uma referência à organização do corpo 
docente que, de acordo com a legislação em vigor, se estrutura em quatro 
departamentos. O Departamento de Línguas, que relevamos aqui por ser aquele em 
que a atividade docente levada a cabo se inscreve, foi, no decurso do ano em questão, 
coordenado pela Mestre Cecília Farinha e contou trinta e um docentes; o grupo 
disciplinar de Inglês (330), composto por onze docentes, esteve sob a coordenação da 
Dr.ª Luísa Rolim, e o de Alemão (340), composto por duas docentes, da Dr.ª Lurdes 
Cruz. Para além de reunir anualmente, com o objectivo de avaliar as práticas de 
trabalho em vigor, cada grupo reúne também trimestralmente, por nível de ensino, de 
modo a colaborar na respetiva planificação letiva. O núcleo de estágio que acolheu o 
trabalho que aqui se apresenta é assegurado pelas orientadoras, a Dr.ª Maria 
Constança Maia Alves (Inglês) e a Dr.ª Maria Esmeraldina Mourinho Gralha 
(Alemão), com quem, de resto, a F.C.S.H. colabora há quatro anos letivos. 
 
 
I.2. Turma de Inglês (11.º 7) 
 
Importará esclarecer, antes de mais, que as informações constantes deste 
subcapítulo foram obtidas, em parte, a partir da consulta dos inquéritos aplicados à 
turma de Inglês (11.º7) pela sua diretora, a professora de Filosofia, Dr.ª Sandra Silva, 
no início do Ensino Secundário (no ano anterior, portanto). Embora tivesse já sido 
efetuado um tratamento dos mesmos, foi necessário refazê-lo, de modo a isolar as 
respostas do grupo que frequentava a disciplina de Inglês e, assim, obter resultados 
que refletissem efetivamente o perfil dos alunos que compunham a turma (deixando 
de lado aqueles que frequentavam, em alternativa, Francês ou apenas algumas das 
disciplinas que constituíam a totalidade do currículo). No entanto, deve registar-se 
que a caracterização que se segue tem apenas em conta uma amostragem de respostas 
de treze dos quinze alunos, isto é, as que constavam do dossiê de direção de turma. 
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Para complementar estas informações, consultou-se também o Projeto Curricular de 
Turma referente ao ano letivo em questão. 
Começaremos, assim, por esclarecer que a turma frequentou, durante o ano 
letivo de 2010-2011, o sétimo nível da disciplina de Inglês no âmbito do Curso 
Científico-Humanístico de Artes Visuais. A delegada e o subdelegado de turma foram, 
respetivamente, os alunos Soraia Teixeira, n.º 21, e Afonso Martins, n.º 1. A turma 
compôs-se de seis elementos do sexo masculino e nove elementos do sexo feminino, 
com uma média de idades a rondar os dezasseis anos e locais de residência, na sua 
maioria, fora do concelho de Almada. Os pais (sendo que a maior parte dos 
encarregados de educação são as mães) situavam-se na faixa etária entre quarenta e 
quarenta e nove anos e detinham uma escolarização igual ou superior ao ensino 
secundário; a maioria dos estudantes vivia com os pais e os irmãos. 
No que toca às características pessoais dos elementos da turma, deve destacar-
se que 54% se consideraram medianamente comunicativos, tinham poucos amigos e 
não sentiam dificuldade em concentrar-se. Quase 100% sentiam-se «uma pessoa de 
sorte» (92%) e garantiam ter uma relação afetiva, divertida e de fácil comunicação 
com ambos os pais (62%). As seis características mais populares, em termos de 
autodefinição, foram a descontração (85%), a alegria (77%), a calma (77%), a 
preguiça (77%), o otimismo (54%) e a autoconfiança (38%). 
Quanto à vida escolar, 85% dos alunos afirmaram gostar do ambiente da 
escola (por oposição a 15% que disseram não gostar). Apesar disto, 85% dos alunos 
consideraram também haver aspetos a melhorar, como as casas de banho (23%) ou os 
percursos (15%). 92% sentiam ter boas relações com os colegas, enquanto 84% 
disseram o mesmo quanto aos professores, elegendo, como características mais 
apreciadas nestes, a simpatia (54%) e a boa disposição (54%). Talvez por esse motivo, 
a estratégia mais sugerida, no sentido de aumentar o interesse das aulas, tenha sido 
«ter sentido de humor / ser alegre e brincalhão» (30%), a par da realização de visitas 
de estudo (23%) e da preparação de aulas dinâmicas (23%). Uma percentagem 
elevada estudava no quarto (69%), e a totalidade garantia que o local escolhido para o 
efeito permitia fazê-lo isoladamente; a porção de tempo dedicada por semana ao 
estudo era, para grande parte, variável (46%). A disciplina preferida da totalidade era 
o Desenho, ao passo que a disciplina em que mais alunos disseram sentir dificuldades 
foi Português (62%). Sempre que havia dúvidas, predominou o recurso à mãe (46%), 
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a um amigo (38%) ou a um professor (38%). Quanto à falta de aproveitamento, 38% 
dos alunos tinham repetido anos escolares, sendo que todas as retenções se haviam 
verificado no 10.º ano. Será ainda de referir que, em Conselho de Turma, foram 
assinalados os casos de um aluno por excesso de faltas a várias disciplinas, e de 
outros dois alunos por sujeição prévia a processos disciplinares. O perfil educacional 
da turma, no que toca aos estilos/dimensões de aprendizagem, foi definido pelo 
Conselho de Turma, na generalidade, como suficiente, à exceção das  «modos de 
aprendizagem» (classificada como fraca), «cooperação» e «relações interpessoais» 
(classificadas como boas).   
No respeitante à ocupação extraescolar, 92% dos alunos disseram receber 
dinheiro para gastos pessoais, com regularidades diversas. Uma percentagem elevada 
(69%) praticava uma modalidade desportiva fora da escola. Também a leitura era 
apreciada por um número significativo (54%), indo as preferências para a banda 
desenhada, com 54%, e para as revistas, com 54%. Embora 92% dos alunos 
afirmassem gostar de música, apenas 38% ocupavam os seus tempos livres com a 
mesma, elegendo como géneros favoritos o rock, a música clássica e a música pop 
(com, respectivamente, 69%, 46% e 38%); 69% dos alunos sabiam também tocar um 
instrumento musical. Uma percentagem significativa ocupava os seus tempos livres 
com televisão (46%), que consumia entre zero a duas horas diárias de 54% do grupo; 
o tipo de programa preferido era a série (46%). O computador era também utilizado 
entre zero a duas horas diárias por 46%, sobretudo para fins de investigação (31%) e 
lazer (31%), sempre no contexto do espaço doméstico (100%). 
 
 
I.3. Turma de Alemão (10.º 6) 
 
À semelhança do que aconteceu com a turma de Inglês, também com a turma 
de Alemão foi necessário proceder a um novo tratamento dos dados obtidos com a 
aplicação do questionário de início de ciclo pela diretora de turma, Dr.ª Teresa 
Tavares (professora de Português), por forma a desenhar um perfil do grupo que 
frequentou a disciplina de Alemão, uma vez que a sua composição era diferente 
daquela que frequentava o grosso das restantes disciplinas não opcionais. Mais uma 
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vez, alertamos para o facto de a seguinte caracterização se basear nas onze respostas 
ao questionário disponíveis no dossiê de direção de turma. Como fizemos para a 
turma anterior, consultámos também o Projeto Curricular de Turma referente ao ano 
letivo em questão.  
Começaremos, portanto, por esclarecer que, durante o ano letivo a que se 
reporta este relatório, a turma frequentou o nível de iniciação de Alemão no âmbito do 
Curso Científico-Humanístico de Línguas e Literaturas. O delegado e a subdelegada 
de turma foram, respetivamente, os alunos João Rebelo, n.º 17, e Carolina Pescada, 
n.º 5.  A turma compunha-se de seis rapazes e nove raparigas, com uma média de 
idades a rondar os dezasseis anos, cuja maioria (55%), em contraste com a turma de 
Inglês, residia, como seria de esperar, no concelho de Almada. Uma fatia significativa 
dos pais tinha idades compreendidas entre os quarenta e os quarenta e nove anos 
(45%) e escolaridade igual ou superior ao Ensino Secundário (45%); a maioria das 
mães encontrava-se no mesmo escalão etário (54%) e possuía formação superior 
(56%). Quanto à responsabilidade pela educação dos filhos, esta dividiu-se de forma 
mais equilibrada entre pais (45%) e mães (55%). 
No que respeita ao autoconceito dos alunos que responderam ao inquérito, é de 
assinalar que 36% se consideraram muito comunicativos, outros tantos medianamente 
comunicativos (36%) e 27% pouco comunicativos. A maioria garantia ter muitos 
amigos (55%), sentia-se uma «pessoa de sorte» (91%) e não tinha dificuldade em 
concentrar-se (64%). Uma percentagem idêntica (64%) afirmava também ter uma 
relação afetiva, divertida e de fácil comunicação com os pais. Os seis adjetivos mais 
populares para uma autodescrição foram «alegre» (64%), «trabalhador» (64%), 
«organizado» (55%), «descontraído» (55%), «preguiçoso» (45%) e «interessante» 
(45%). 
Quando inquiridos acerca da sua vida escolar, 91% dos alunos disseram gostar 
do ambiente da escola, em grande parte porque a achavam «agradável, com bom 
ambiente, calma» (36%). Ainda assim, também nesta turma, um número elevado de 
alunos (64%) considerava haver aspetos a carecer de melhorias, como seja a 
inexistência de cacifos para o corpo discente (27%), entre outros. As relações eram 
avaliadas como boas com os colegas (73%) e os professores (91%), sendo que as 
qualidades mais apreciadas nestes eram «que saiba[m] motivar» (82%) e «que 
ensine[m] bem» (55%). 45% não responderam, quando convidados a sugerir aos 
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professores formas de aumentar o interesse das aulas. A totalidade dos alunos 
costumava estudar no espaço doméstico (91% deles no seu quarto), tendo a 
possibilidade de o fazer isoladamente; uma porção significativa afirmou estudar 
apenas alguns dias antes dos testes (36%), sendo que a quantidade de tempo dedicada 
a esta atividade, por semana, era, sobretudo, variável (55%). A disciplina preferida 
pela maior parte dos alunos era o Inglês (64%), e as disciplinas que colocavam mais 
dificuldades eram o Alemão (27%), a História (27%) e a Literatura Portuguesa (27%). 
Em caso de dúvidas, os alunos recorriam sobretudo à mãe (55%) ou a um amigo 
(55%). Importará referir ainda que 45% dos alunos haviam repetido anos escolares, 
que um dos alunos apresentava um elevado grau de absentismo e que o perfil 
educacional da turma, no que toca aos estilos/dimensões de aprendizagem, foi 
definido pelo Conselho de Turma, na generalidade, como suficiente. 
Finalmente, na vida extraescolar dos alunos, notou-se que 100% recebia 
dinheiro para as suas despesas, com regularidades diversas. Quanto à ocupação dos 
tempos livres, uma porção significativa dos alunos praticava uma modalidade 
desportiva (64%), estava ao computador (55%) ou lia (55%). Em termos de gostos, 
100% dos alunos inquiridos afirmou gostar de ler, elegendo a maioria, como 
preferência, o romance ou o conto (55%). A totalidade dos alunos (100%) revelou 
também gostar de música, tendo a maioria, como género favorito, o rock (64%); 64% 
afirmaram também saber tocar um instrumento musical. No que toca à televisão, a 
maioria via entre zero a duas horas por dia (64%), sendo a série o tipo de programa 
mais popular (45%). Finalmente, quanto ao computador, verificou-se que 45% o 
utilizavam, diariamente, entre zero e duas horas, e outros 45% entre duas e quatro 




Após traçarmos os perfis da entidade acolhedora e das turmas com que 
desenvolvemos o trabalho relatado (os quais, como foi dito, ajudaram a regular a 
nossa ação pedagógica), passaremos então a apresentar, no capítulo seguinte, uma 
visão panorâmica de algumas das questões teórico-práticas levantadas pelo objeto do 
nosso estudo.  
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II. A IMAGEM NA APRENDIZAGEM DA LÍNGUA E DA CULTURA 
ESTRANGEIRAS 
 
Antes de expormos de que modos a problematização da relevância da imagem 
no processo de ensino-aprendizagem da língua e da cultura estrangeiras se refletiu na 
atividade letiva levada a cabo, bem como as conclusões que isso nos permitiu tirar, 
será então oportuno, como indicámos, procurar mostrar, resumidamente, de que 
forma(s) a ‘imagem’ vem sendo definida e aproveitada no âmbito do domínio 
científico em que este trabalho se enquadra. 
 
 
II.1. Notas para uma definição de ‘imagem’ 
 
Ao tentar definir ‘imagem’, na sua obra Introdução à Análise da Imagem, 
Martine Joly constata que se encontra perante um desafio, dada a plurissignificação 
do termo: 
 
O termo “imagem” é tão utilizado, com todos os tipos de significados sem ligação 
aparente, que parece muito difícil apresentar uma definição simples e que abarque 
todas as maneiras de a empregar. (JOLY, 1999: 13) 
 
Em virtude disso, Joly opta por percorrer as diversas aceções que o termo 
assume, no seu uso contemporâneo, acabando por tornar-se óbvio que aquele adquire 
significados diferentes, consoante o domínio particular em que a sua utilização se 
inscreve. Se nos procurarmos debruçar sobre o significado que o termo adquire no 
enquadramento específico deste trabalho, seguindo os passos da autora, verificamos 
que, apesar da profusão de obras referentes ao uso da imagem no ensino em geral e 
das línguas em particular (reforçada nos últimos tempos, como demonstraremos 
adiante), os autores parecem favorecer sobretudo, em vez de uma definição formal 
(devido talvez à dificuldade reconhecida por Joly), uma abordagem taxonómica em 
que essa definição se encontra subentendida na referência a exemplos concretos.  
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Hecke e Surkamp diferenciam-se desta tendência, todavia, quando, para 
enumerarem os tipos de imagem utilizáveis na aula de língua estrangeira, no artigo 
propedêutico Einleitung: Zur Theorie und Geschichte des Bildeinsatzes in 
Fremdsprachenunterricht, começam por citar a definição de Marcus Reinfried para 
«visuelle Medien»: 
 
Visuelle Medien im weiteren Sinne sind alle im Unterricht genutzten 
Informationsträger, die von den Lernenden mit dem Gesichtssinn erfasst werden 
können. (apud HECKE & SURKAMP, 2010: 10) 
 
As autoras defendem então que as imagens a utilizar no ensino da língua 
estrangeira devem integrar-se nesta categoria de materiais didáticos apreensíveis pela 
visão e veiculadores de informação, oferecendo uma base teórica sobre a qual os 
professores podem estruturar o seu trabalho. Para Hecke e Surkamp, podemos 
arrumar sob esta designação não apenas imagens oriundas de domínios artísticos 
clássicos como a pintura, o desenho e a escultura, mas também de outras mais 
recentes como a banda desenhada, a caricatura, a imagem gerada digitalmente, o filme 
e a fotografia. São ainda incluídas nos «Bildtypen des Fremdsprachenunterrichts», 
para além das sub referidas, as ilustrações, as «logische Bilder»1 e as analogias 
visuais2, bem como a performance, devido à sua forte componente visual (HECKE & 
SURKAMP, 2010: 10). 
Afigura-se-nos importante ainda, no âmbito deste subcapítulo, registar a 
existência de uma visão dicotómica relativamente aos tipos de imagens disponíveis, 
no contexto do ensino-aprendizagem das línguas. Na Routledge Encyclopaedia of 
Language Teaching and Learning, por exemplo, encontramos a seguinte definição, da 
autoria de David A. Hill: 
 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
1 Na obra Mit Bildern Lernen: Handbuch für den Fremdsprachenunterricht, Scherling e Schuckall 
classificam como «logische Bilder» os esquemas, os diagramas, os gráficos, os esquemas e as tabelas 
(SCHERLING & SCHUCKALL, 1992: 29). 
2 As autoras definem esta subcategoria como «ein Modell, das einen neuen Sachverhalt mit Hilfe 
bekannter Elemente bildlich darstellt (z.B. ein Planetensystem aus großen und kleinen Bällen)» 
(HECKE & SURKAMP, 2010: 10). 
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Visual aids is a term used to cover an extremely flexible range of materials which [...] 
comprise any kind of visual classroom input which does not involve moving pictures 
(e.g. VIDEO). (HILL, 2004: 663). 
 
Estes dois elementos, «visual aids» e «moving pictures», serão assim 
equivalentes aos termos ‘imagem fixa’ e ‘imagem em movimento’, amplamente 
utilizados na literatura dedicada às questões de que aqui nos ocupamos. Timothy 
Gangwer, na sua obra Visual Impact, Visual Learning: Using Images to Strengthen 
Learning, veicula precisamente esta visão, com recurso a referências 
exemplificativas: 
 
The visual teacher actively encourages students to decode still images, such as 
documentary or advertising photography, and moving images, such as commercials, 
newscasts, and dramatic or comic television programs and films. (GANGWER, 2009: 
5). 
 
Efetuada uma exploração breve do significado de ‘imagem’, no âmbito 
específico do processo de ensino-aprendizagem da língua e da cultura estrangeiras, e 
discriminados os dois tipos fundamentais de imagem ao dispor do professor, veremos 
agora de que usos a imagem tem sido alvo naquele contexto.  
 
 
II.2. A imagem e o ensino-aprendizagem de línguas 
 
A apologia da utilização da imagem no âmbito do processo de ensino-
aprendizagem das línguas inscreve-se, na verdade, numa longa tradição que remonta, 
pelo menos, ao século XV. Cerca de dois séculos mais tarde, em 1658, o teólogo e 
pedagogo checo Jan Amos Comenius (1592-1670) criaria o primeiro compêndio com 
xilogravuras destinado especificamente ao ensino de língua, sob o título Orbis 
Sensualium Pictus (REINFRIED, 1992: 25). Nesta obra seminal, o autor reconhecia a 
importância dos sentidos e, nomeadamente, da visão na aquisição de competência 
linguística (CORDER, 1966: ix). A didática das línguas estrangeiras tem, de uma 
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forma geral, preservado e cultivado essa herança, a qual, segundo alguns especialistas, 
atingiu o seu apogeu com o surgimento da abordagem comunicativa (MACAIRE & 
HOSCH, 1996: 12). Em tempos mais recentes, a publicação de nova e aprofundada 
bibliografia sobre a matéria (cf. LIEBER, 2008; KEDDIE, 2009; HECKE & 
SURKAMP, 2010) denuncia uma renovação do interesse na mesma, o qual se deverá, 
na nossa perspetiva, não apenas às infinitas possibilidades de manipulação e aplicação 
de imagens concedidas aos professores de línguas estrangeiras pelo advento da Era 
Digital — relembremos a popularidade atual de fontes de informação como Google 
ImagensTM, uma das fontes privilegiadas para os especialistas (GOLDSTEIN, 2008: 
10), de aplicações como PhotoshopTM e de aparelhos como as multifunções ou os 
projetores —, mas também à necessidade de resposta a um novo público, que se tem 
vindo a designar «geração visual» (cf. McDOUGALL, 2002), em virtude da 
importância que a dimensão visual da comunicação assume no seu quotidiano. A 
UNESCO, de resto, na Grunwald Declaration on Media Education, em 1982, 
reconhecia já a necessidade de os sistemas políticos e educativos promoverem as 
competências críticas dos seus cidadãos relativamente ao fenómeno complexo da 
comunicação contemporânea (cf. UNESCO, 1982), em que se inclui a comunicação 
visual. Em 2007, o Ministério da Educação português deu (com algum atraso, a nosso 
ver) um claro sinal de investimento na promoção da literacia visual através da edição 
do CD-ROM duplo Vamos Ler Imagens (cf. TORRES, 2007).  
Mostra-nos a investigação, ainda assim, que este reconhecimento dos 
benefícios da utilização da imagem fixa e em movimento no processo de ensino-
aprendizagem de línguas estrangeiras não se tem traduzido em práticas docentes 
metodologicamente satisfatórias. Efetivamente, embora grande parte dos professores 
manifeste interesse no uso da imagem, por reconhecer o seu apelo junto do estudante, 
as abordagens utilizadas convencionalmente parecem não tirar partido 
satisfatoriamente do seu potencial em termos de aprendizagem de língua e de cultura 
(MACAIRE & HOSCH, 1996: 6). Tem sido aliás observado que, na sala de aula de 
línguas estrangeiras, a utilização da imagem se realiza, de uma forma geral, dentro 
dos limites de um escopo limitado de finalidades, como a atribuição de significado, a 
realização de atividades de transferência de informação por via verbal ou a 
contextualização temática e/ou linguística (CORBETT, 2003: 140). No entanto, a 
leitura sistemática da bibliografia disponível permite concluir que as imagens 
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apresentam um potencial bastante superior, que se manifesta não apenas em termos de 
aprendizagem das línguas, mas também das culturas estrangeiras. No que toca à 
primeira, com efeito, é possível verificar que as imagens demonstram aplicabilidade 
no desenvolvimento das quatro skills essenciais (cf. WRIGHT, 1989 e KEDDIE, 
2009), através de propostas metodológicas diversificadas e inovadoras, sem que o seu 
uso adquira expressão significativa na prática, como atestam a bibliografia já 
referenciada e a experiência adquirida no âmbito da Prática de Ensino Supervisionada 
em Ensino de Inglês e Alemão, nomeadamente através da análise de manuais. 
Também relativamente ao processo de ensino-aprendizagem de culturas estrangeiras, 
tem sido notado que as imagens são utilizadas de modo incipiente (CORBETT, 2003: 
141). De facto, o manancial de informação que as imagens geralmente veiculam — e, 
atualmente, a relação simbiótica que estabelecem com a palavra (GOODMAN, 1996: 
39-40) — é ignorado nas abordagens superficiais implementadas, visto que lhes é 
atribuída uma função meramente ilustrativa. Para fazer face a essa vulnerabilidade, 
tem vindo a ser sugerida, por parte de alguns autores mais atentos, uma reformulação 
dessas abordagens, com base nos princípios que, em tempos recentes, orientam a 
análise de imagem — de cariz sobretudo semiótico3  — e, concomitantemente, 
preparam os estudantes para lidar com novas práticas comunicacionais, que, mercê de 
profundas alterações tecnológicas, impõem a necessidade de promover novas sortes 
de literacia, entre as quais a visual. Dizem-nos Kress e Leeuwen: 
 
[...] most texts now involve a complex interplay of written text, images and other 
graphic or sound elements [...]. But the skill of producing multimodal texts of this 
kind, however central its role in contemporary society, is not taught in schools. [...] In 
terms of this essential new communication ability, this new ‘visual literacy’, 
institutional education [...] produces illiterates. (KRESS & LEEUWEN, 2006: 17)  
 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
3 As propostas de Gunther Kress e Theo van Leeuwen, de caráter declaradamente semiótico (cf. 
KRESS & LEEUWEN, 2006: 6), são particularmente populares entre os autores que promovem a 
literacia visual; contudo, deve notar-se que muitos autores advogam abordagens ecléticas, nas quais 
conciliam metodologias herdadas não só da Semiótica, mas também da História e da História da Arte 
(cf. GERVEREAU, 2007). Martine Joly, de resto, reconhece que «[...] não existe um método universal: 
ao lado das análises “científicas” de quadros, existem as análises matemática, histórica, estética ou 
ainda semiótica das imagens» (JOLY, 2003: 239). 
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Estas informações justificarão assim também, dada a sua riqueza de conteúdo, 
que as imagens ocupem um papel central na aprendizagem da cultura estrangeira e na 
formação de indivíduos interculturalmente competentes (CORBETT, 2003: 139-144), 
aspetos esses indissociáveis, de resto, da aprendizagem da língua estrangeira, à luz 
das propostas referenciadas. 
 
 
II.3. Linhas orientadoras para o trabalho realizado 
 
Foi objetivo do trabalho realizado, portanto, proceder à implementação dos 
princípios supra defendidos na prática docente a levar a cabo junto das turmas de 
Inglês (Nível VII) e de Alemão (Nível I), durante a Prática de Ensino Supervisionado. 
Nesse sentido, procurámos, quanto à aprendizagem da língua, explorar o potencial da 
imagem fixa e em movimento no âmbito do desenvolvimento das quatro capacidades 
linguísticas basilares (compreensão escrita, compreensão oral, expressão escrita e 
expressão oral), aplicando sugestões metodológicas recolhidas, analisadas e 
selecionadas durante o processo de investigação que sustentou essa mesma prática 
docente, mediante, claro está, a sua adequabilidade aos programas das disciplinas e 
aos perfis de cada uma das turmas. No que respeitou à aprendizagem da cultura, 
também a partir das leituras efetuadas, procurámos dotar os discentes de 
conhecimentos basilares referentes ao domínio da interpretação e análise de imagem 
que lhes permitissem identificar e processar a informação de ordem cultural veiculada 
por imagens selecionadas para esse efeito, de forma a que pudessem não só 
enriquecer o seu conhecimento de realidades inerentes à cultura estrangeira, mas 
também desenvolver a sua competência intercultural, através do contraste com as 
realidades referentes à sua cultura (recorrendo, em simultâneo, ao uso de imagens 
referentes a esta última, sempre que justificável), com o objectivo de aprofundar os 
seus conhecimentos e desmistificar preconceitos sobre ambas as culturas; 
concomitantemente, tentou oferecer-se, dessa maneira, um contributo para a 
progressão da sua literacia visual (essencial face aos atuais padrões comunicacionais); 
por fim, também foram desenvolvidos esforços no sentido de dotar os estudantes de 
ferramentas que lhes permitissem interpretar informação presente em textos 
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multimodais (neste caso específico, que integrem palavra e imagem), concebidos 
segundo convenções culturalmente específicas. 
 
 
II.4. Resultados a alcançar pelos estudantes 
 
Interessará, assim, em face do que fica exposto, concluir este capítulo com a 
apresentação dos resultados que se pretenderam ver alcançados pelos estudantes. Em 
primeiro lugar, visámos motivá-los para a aprendizagem da língua e da cultura 
estrangeiras através da utilização de materiais autênticos que refletissem a sua 
realidade (crescentemente dominada pela comunicação visual); em segundo lugar, 
pretendeu desenvolver-se o seu domínio da produção e da interpretação de texto, a 
partir de metodologias propostas para o tratamento da imagem fixa e em movimento, 
no âmbito da aprendizagem das línguas estrangeiras; em terceiro, fomentar o 
conhecimento e a descoberta das culturas dos países em que se fala a língua em 
estudo, a partir da dissecação e interpretação de imagens, mediante a aplicação dos 
métodos propostos pela análise de imagem; em quarto, fazer uso dessa informação 
descodificada para contrastá-la com as realidades culturais dos estudantes e, dessa 
forma, promover a sua competência intercultural; finalmente, interessou-nos 
contribuir para a progressão da sua literacia visual e, dessa forma, prepará-los para as 
exigências crescentes dos padrões de comunicação da Era digital. 
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III. P.E.S. EM INGLÊS E ALEMÃO 
 
Neste capítulo, relataremos as atividades realizadas no âmbito específico da 
P.E.S. em Inglês e Alemão, nomeadamente quanto à orientação, à observação e à 
lecionação (incluindo aqui a avaliação do processo de ensino-aprendizagem).   
 
 
III.1. Orientação na F.C.S.H. (U.N.L.) 
 
A orientação na F.C.S.H. foi assegurada pela Prof.ª Doutora Ana Gonçalves 
Matos (Inglês) e pela Prof.ª Doutora Clarisse Costa Afonso (Alemão), sob 
essencialmente duas formas. Numa primeira fase, no decorrer do primeiro semestre 
(conforme estabelecido no calendário letivo da faculdade para o ano em questão), 
durante as sessões dos seminários Didática e Metodologia do Ensino do Inglês II e 
Didática e Metodologia do Ensino do Alemão II, sempre que oportuno, e, em 
simultâneo, nos seus horários de atendimento ou por via eletrónica; esta segunda 
alternativa estendeu-se, depois, até ao final do ano letivo, após a extinção da primeira. 
Logo, foi-nos sempre garantido o acesso à informação de relevo respeitante não só ao 
curso, em geral, mas também à P.E.S., em particular (verificando-se uma preocupação 
de articulação entre a mesma e os conteúdos lecionados nos seminários). Para além 
disto, também quaisquer esclarecimentos solicitados eram fornecidos pelas vias supra 
referenciadas. Deverá destacar-se ainda, neste subcapítulo, a orientação, por parte da 
Prof.ª Doutora Ana Gonçalves Matos e da Prof.ª Doutora Clarisse Costa Afonso, na 
conceção do projeto de trabalho de cujos resultados aqui damos conta. 
 
 
III.2. Orientação na entidade acolhedora 
 
A orientação na entidade acolhedora, a Escola Secundária Fernão Mendes 
Pinto, foi, como se disse já, garantida pela Dr.ª Maria Constança Maia Alves (Inglês) 
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e pela Dr.ª Maria Esmeraldina Mourinho Gralha (Alemão). Após uma primeira 
reunião, foi decidido que o trabalho a efetuar se concentraria nas turmas 11.º 7, para 
Inglês, e 10.º 6, para Alemão (como as caracterizações denunciaram já), e passaria 
pela observação das orientadoras, por parte dos orientandos, numa fase inicial, e 
depois, numa segunda fase, pela lecionação já por parte destes, sendo a prática da 
mesma regulada por três momentos de avaliação: num primeiro momento, diagnóstica, 
num segundo, formativa e, finalmente, num terceiro momento, sumativa. Constituiu 
também preocupação das orientadoras integrar-nos no universo do Departamento de 
Línguas, em geral, e dos Grupos de Inglês e de Alemão, em particular, dando-nos a 
conhecer os elementos e a mecânica dos mesmos. A maior parte do trabalho de 
bastidores teria, contudo, lugar nos Seminários de Inglês e de Alemão, que 
discutiremos de seguida. 
 
 
III.2.1. Seminários de Inglês e de Alemão 
 
Na reunião inicial que referimos, foi também marcado um horário semanal 
dedicado aos seminários que, após aferição da disponibilidade dos envolvidos, se 
estabeleceu, no caso do Inglês, para as quartas-feiras, das 13:40 às 17:10 e, no caso do 
Alemão, às segundas-feiras, das 11:00 às 11:40 e às sextas-feiras, das 13:40 às 15:20 
e das 17:20 às 18:05. Nestas sessões, após o esclarecimento das linhas de orientação 
que regulariam o trabalho a desenvolver, a partir da consulta de documentos 
elaborados pelos responsáveis da faculdade e da escola, bem como de outros 
produzidos a propósito do estágio em anos anteriores, o trabalho consistiu 
essencialmente, por um lado, na preparação conjunta ou, em alternativa, 
supervisionada de planificações e/ou materiais letivos (segundo parâmetros 
específicos4) e, por outro, na análise e na discussão das aulas ministradas; outras 
atividades paralelas, como preparações de visitas de estudo ou colaborações 
interdisciplinares, tiveram também lugar durante estes horários. 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
4 Embora tivéssemos sido aconselhados a manter como referência os modelos de planificação em vigor 
no grupo, foi-nos dada liberdade para adaptá-los às nossas necessidades individuais. Incluímos em 
apêndice um exemplo das planificações elaboradas para cada uma das disciplinas (cf. Apêndice 1: i-v). 
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III.2.2. Observação de aulas 
 
 
III.2.2.1. Aulas das orientadoras  
 
Uma vez que, por altura do início da P.E.S., o tema de trabalho não estava 
ainda definido, o grosso da observação sistemática, que decorreu nos dois primeiros 
meses após a chegada à escola, em ambas as disciplinas, concentrou-se em temáticas 
diversas consideradas de particular interesse para o exercício da atividade docente. De 
acordo com este critério, o processo de observação baseou-se nas propostas de 
trabalho apresentadas por Ruth Wajnryb em Classroom Observation Tasks (obra 
adotada pelo núcleo de estágio)5 e consistiu, quando necessário, na discussão prévia 
do tema e da metodologia a aplicar com as orientadoras e, na totalidade dos casos, no 
momento de observação per se, seguido de uma discussão posterior dos resultados 
obtidos, em cada um dos seminários. 
Um dos primeiros objetos de estudo foi o ambiente de aprendizagem, com 
enfoque nos fatores que afetam esse ambiente e nos padrões de concentração dos 
alunos. Foi possível constatar, através das aulas observadas, que elementos de ordem 
física, como a disposição espacial dos alunos ou até a iluminação, influenciam, não 
menos do que um fator de ordem emocional como a atenção personalizada do 
professor, os resultados obtidos pelos alunos e não devem, de forma alguma, ser 
descurados pelo professor. 
Também o uso do quadro como recurso pedagógico mereceu a nossa atenção. 
Procurámos analisar a forma como a utilização do quadro, pelo professor, influi na 
concentração dos alunos e serve a economia da aula. Em seminário, foi-nos possível 
concluir que deve haver, necessariamente, uma reflexão sistemática em torno da 
utilização deste recurso, por forma a tirar o maior partido dele em prol do rendimento 
letivo — assim, para além da reflexão sobre questões relacionadas com o 
posicionamento do professor, a que este deve atender, reconheceram-se os benefícios 
de uma organização tripartida do quadro, com vista a acolher, separadamente, 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
5 Integramos, em apêndice, um exemplo das tarefas de observação realizadas, no âmbito de cada uma 
das disciplinas (cf. Apêndice 2: vi-xi).  
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informação de referência, informação relativa ao desenvolvimento da lição e 
informação inesperada. 
A gestão pedagógica do erro constituiu, igualmente, um foco da nossa atenção. 
A observação levada a cabo mostrou que a reação do professor ao erro deve ser 
diferenciada. Em seminário, confirmou-se assim, entre outras coisas, que nem todos 
os erros carecem de correção (isso dependerá, necessariamente, do objetivo da fase da 
aula em questão), que a correção autónoma e/ou entre pares deve ser promovida, que 
deve ser garantida ao aluno uma oportunidade para processar a informação recebida e 
que a intenção comunicativa do aluno não deve ser negligenciada — as repercussões 
da correção no autoconceito do aluno e no seu desempenho, aliás, constituíram, e 
devem constituir, a nosso ver, uma das prioridades na reflexão do docente sobre esta 
problemática. Aprofundando esta questão da gestão do erro, concentrámo-nos 
também, de forma específica, no feedback do professor ao erro. Através da recolha e 
análise de amostras, verificámos que é útil para o aluno conhecer os efeitos 
comunicativos do seu erro e, para tal, a sua correção deve ser clara, enunciando 
aspetos como localização, alternativas e informação sobre a natureza do erro e formas 
de evitá-lo. 
Também mereceu uma análise detalhada a aplicação de tarefas e, mais 
especificamente, a conceção que David Nunan apresenta das mesmas. A sua análise 
segundo parâmetros específicos permitiu-nos refletir, em seminário, sobre questões 
como a intenção comunicativa, a necessidade de produção linguística (não apenas a 
diretamente solicitada, mas também aquela suscitada pela negociação e colaboração), 
a inadmissibilidade da língua materna e a «veracidade», no que toca às tarefas, 
desencadeando uma interessante discussão em que nos distanciámos da conceção 
restritiva de Nunan, por considerarmos que o resultado de uma tarefa não tenha que 
ser exclusivamente comunicativo, ainda que consideremos benéfico que a tarefa deva 
implicar um grau (relativo) de autonomia do aluno na consecução desse resultado.   
Já numa fase em que o tema deste trabalho se aproximava da sua definição, 
levámos a cabo observações no sentido de aferir a pertinência dos critérios de Stevick 
para a seleção de «whole-learner materials», isto é, materiais que contemplem o 
estudante como um ser completo, indo para lá da sua dimensão cognitiva 
(WAJNRYB, 1992: 126), concluindo que se trata, com efeito, de um conjunto de 
critérios válido, por se coadunar com uma visão humanista da educação, que 
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partilhamos. Embora se tenha observado que seja algo difícil satisfazer todos os pré-
requisitos avançados por Wajnryb, estes são coerentes e produzem bons resultados — 
difícil, mas não impossível: numa aula de Inglês observada, que se centrava em torno 
da produção de comentários escritos a uma seleção de imagens produzida pelos 
próprios alunos, os resultados foram francamente bons, não só em termos de correção 
linguística, mas também de competência pragmática — e a tal não terá sido alheio, 
decerto, o facto de o material ser considerado satisfatório em todos os parâmetros.  
 
 
III.2.2.2. Aulas de outras professoras  
 
Importará referir que, embora se tenha concentrado nas aulas das orientadoras, 
como é natural, o trabalho de observação não se limitou às mesmas. Com efeito, no 
decorrer do ano letivo, o estabelecimento de contactos com outros docentes dos 
grupos de Inglês e de Alemão permitiu observar aulas de alguns desses docentes, por 
forma a recolher dados que pudessem ser contrastados com os resultados obtidos a 
partir da observação das aulas das orientadoras. Assim, as ideias que atrás 
apresentámos decorrem também da observação de uma aula de Inglês, nível VIII (12.º 
ano), da Mestre Cecília Farinha, coordenadora do Departamento de Línguas, e duas 
aulas de Alemão, nível II (11.º ano), da Dr.ª Lurdes Cruz, coordenadora do grupo 
disciplinar de Alemão. Para além destas aulas do mesmo grupo disciplinar, 
estabelecemos também contactos com vista a observar aulas de outras disciplinas, 
nomeadamente uma aula de Literatura Portuguesa, nível I (10.º ano), ministrada pela 
Dr.ª Maria Manuel Martins, e outra de História da Cultura e das Artes, nível II (11.º 
ano), ministrada pela Dr.ª Maria de Fátima Amaral (membro da Direção da Escola). 
 
 
III.3. Lecionação no âmbito da P.E.S. em Inglês 
 
Neste subcapítulo, exporemos as principais atividades letivas levadas a cabo 
no âmbito específico da P.E.S. em Inglês, por ordem cronológica e de acordo com a 
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unidade didática em que se inseriram, detendo-nos, naturalmente, com maior 
pormenor, nos aspetos relacionados com a utilização da imagem. 
 
 
III.3.1. Primeiro período 
 
Unidade didática: «Social Organisations and Volunteering». A convite da 
orientadora, responsável por esta unidade, enquadrada no domínio de referência «Um 
mundo de muitas culturas» (MOREIRA et al., 2001: 28), ministrou-se uma aula 
subordinada ao tema «Africa and the white Madonna’s burden», em que se refletiu 
sobre as incursões das celebridades no domínio da beneficência, a partir de um texto 
de opinião relativo às repercussões culturais do trabalho filantrópico de Madonna no 
Malawi. Antes de nos debruçarmos sobre a utilização efetiva de imagens nesta aula, 
leiamos o que nos diz Andrew Wright acerca do seu propósito nas fases da aula que 
antecedem a audição e a leitura:  
 
Pre-listening or reading work should involve the student, create a sense of purpose in 
reading or listening and help to focus the student’s mind on the content of the text. 
(WRIGHT, 1989: 160) 
 
Com este fim, os alunos analisaram uma imagem icónica da artista com um 
dos filhos adotivos em África (cf. amostra 3.1: xiii), segundo o modelo avançado por 
Macaire & Hosch para a exploração de conteúdos culturais em imagens, o qual 
compreende, respetivamente, as fases da perceção, da receção e da interpretação 
(MACAIRE & HOSCH, 1996: 29-30); na fase da receção, como sugerem os autores, 
foi analisada também uma imagem referente à realidade cultural dos alunos (um 
retrato de Catarina Furtado em trabalho humanitário), o que lhes permitiu perspetivar 
a problemática de forma dicotómica e ganhar consciência das especificidades 
culturais em questão. Este trabalho refletiu-se não só na leitura do texto, mas também 
na fase de pós-leitura, que consistiu numa discussão coletiva sobre o tema em 
questão: mesmo sem solicitação direta, as imagens utilizadas no princípio da aula 
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suportaram uma parte significativa da argumentação, o que não será de estranhar, pois 
a discussion é, afinal, uma das finalidades reconhecidas pelos teóricos à imagem, no 
contexto da aprendizagem de línguas (HARMER, 2007: 179). 
Unidade didática: «The Landlady by Roald Dahl: Extensive Reading». Em 
concordância com a planificação trimestral elaborada pelo grupo, o momento de 
avaliação diagnóstica coincidiu com a lecionação da unidade em questão. Uma vez 
que o trabalho teria de ser equitativamente dividido pelos estagiários, foi avançada 
por mim, em seminário, uma sugestão de planificação quadripartida (incluindo já a 
divisão do conto em quatro sequências lógicas e propostas de materiais), segundo a 
qual a minha intervenção ocorreria, na primeira aula, com a introdução à unidade, na 
segunda aula, com a segunda parte do conto, e, finalmente, na quarta aula, com a 
última parte do conto (em equipa com a orientadora e a colega estagiária). Depois de 
acatada a proposta, decidiu-se que a introdução à unidade consistiria num cloze 
exercise acerca do autor, do seu contexto histórico-literário e da sua obra, em que as 
imagens incluídas (do autor e de capas de obras suas) possuíam, sobretudo, uma 
função ornamental, a qual, no entanto, não deve ser subvalorizada, dado que, como 
nos diz Jeremy Harmer: 
 
[...] Pictures enhance the text, giving readers (or students) an extra visual dimension 
to what they are reading. [...]  If the pictures are interesting, they will appeal strongly 
to at least some members of the class. They have the power (at least for the most 
visually oriented) to engage students. (HARMER, 2007: 178-179) 
 
A imagem funcionou também, portanto, como «context setter for the language 
in use» (BYRNE, 1978: 5). Na segunda aula, na fase de pré-leitura, foi utilizada uma 
ilustração do conto, respeitante à primeira sequência (cf. amostra 3.2: xiv), que os 
alunos descreveram — uma das potencialidades da imagem no desenvolvimento das 
competências falar e escrever (WRIGHT, 1989: 41) —, recordando os conteúdos da 
lição anterior, suprimindo lacunas de conhecimento dos alunos ausentes e permitindo, 
a partir daí, especular sobre o desenvolvimento do conto com vista a preparar a leitura 
da segunda parte. A utilidade das imagens neste aspeto é, de resto, reconhecida por 
Jeremy Harmer, para quem as imagens permitem a previsão dos conteúdos que se 
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seguem, numa aula, com particular eficácia e envolvimento por parte dos alunos 
(HARMER, 2007: 179). 
A prática da previsão refletiu-se no «engagement» referido por Keddie 
(KEDDIE, 2009: 6), não só no que toca à leitura e compreensão do texto, mas 
também ao resto das atividades, criando um elo entre os alunos e a diegese. 
Paralelamente à utilização de imagens fixas, recorreu-se também pela primeira vez, 
nesta unidade, à imagem em movimento, uma vez que se encontrava disponível em 
linha uma adaptação televisiva do conto, que permitiria exibir o segmento 
correspondente àquele em estudo, visando um dos objetivos previstos por Jane 
Sherman para a utilização do vídeo: 
 
Use the film to illuminate the book. You are making a study of the book (or parts of 
it), probably as literature, and you want to use the film to throw light on it, engage 
interest, stimulate discussion.  (SHERMAN, 2003: 28) 
 
Como sugere a autora, o engagement cresceu ainda mais, manifestando-se 
também na atividade seguinte, a qual consistia em observar um still do último 
momento do vídeo e redigir uma continuação para o mesmo, sob a forma de um e-
mail escrito pela personagem nos momentos seguintes, com base nos modelos 
avançados por Marie-Luise Brandi (BRANDI, 1996: 54-55); a adesão a estas 
atividades de produção escrita é um efeito reconhecido da imagem em movimento (e, 
neste caso em particular, da televisão), pois: 
 
[...] television can provide an exemplar which is likely to be more motivating and 
offer a more comprehensible and realistic starting point due to the contextualising 
visual dimension. (HILL, 1999: 33) 
 
Dever-se-á assinalar aqui também a liberdade dada aos alunos (lembremo-nos 
de que o grupo cursava Artes Visuais) para produzirem ilustrações do conto, 
integrando a expressão artística na aula de língua, com vista a desenvolver 
capacidades comunicativas multimodais, segundo a proposta de Peggy Albers: 
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For years, the visual arts have been recognised as developing only the affective, or 
emotional side, in learners. However, because of an increasing number of studies, [...] 
the visual arts must be acknowledged not only for their aesthetic contributions to 
learning but also for their cognitive contributions, as demonstrated in Alli’s students’ 
cartoon drawing. [...] Alli’s students demonstrate their cognitive connection and 
understanding of transcendentalism through their visual text. The time has come for 
ELA [i.e. English Language Arts] educators to commit to classrooms in which 
languages such as art, technology, music, and written and oral communication are 
valued for what each contributes to knowledge about student’s learning. (ALBERS, 
2007: xv)    
 
Depois, na última aula, as imagens produzidas foram comentadas em plenário 
(num momento de pré-leitura), tendo tido cada aluno a oportunidade de selecionar a 
sua favorita e comentá-la. Esta intervenção direta dos alunos na seleção de materiais a 
trabalhar, ou «agency», como nos recorda Keddie (KEDDIE, 2009: 8), beneficiou o 
processo de aprendizagem, gerando colaboração e interesse. Ainda nesta aula, passou-
se também o clipe correspondente ao segmento tratado; para além disto, e porque a 
ação da adaptação televisiva apresentava uma excrescência relativamente à do conto, 
procedeu-se à comparação entre os dois finais, o que, mais uma vez, favoreceu o 
processo de ensino-aprendizagem, visto que, como nos diz Sherman: 
 
The changes the scriptwriter and director have made to the scene are there in the film 
to be noticed and discussed, and make for quite compelling close-focus listening 
comprehension and reading activities [...]. (SHERMAN, 2003: 28)  
 
 
III.3.2. Segundo período 
 
Unidade didática: «Changing patterns in the world of work». A pedido da 
orientadora, responsável por esta unidade enquadrada no domínio de referência «O 
mundo do trabalho» (MOREIRA et al., 2001: 28), foi dada uma aula sobre 
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descontinuidades nas profissões, ao longo da História, centrada num texto de opinião 
sobre este tema. Sabendo que a turma tinha recentemente concluído o estudo da 
pintura oitocentista, na disciplina de História e Cultura das Artes (uma das suas 
disciplinas preferidas, recorde-se), concentrámo-nos, na fase de pré-leitura, na análise 
de alguns quadros de Jean-François Millet (1814-1875), com dois propósitos 
fundamentais: primeiro, preparar a leitura, através do comentário das realidades 
profissionais representadas (cf. amostra 3.3: xv) e da especulação sobre a sua 
relevância nos dias de hoje, e, segundo, sensibilizar os alunos para a importância da 
literacia visual, na medida em que foram dadas orientações genéricas sobre alguns dos 
aspetos a explorar com vista à recolha de informação de caráter cultural, baseadas nas 
propostas de Corbett (CORBETT, 2003:139-165). Logo, as imagens desempenharam 
duas das funções previstas por Macaire e Hosch: serviram, por um lado, como 
«Informationsträger», ou seja, como portadoras de informação, e, por outro, como 
«Sprechanlaß», isto é, como motivo para expressão oral (MACAIRE & HOSCH, 
1996: 79-83). Tal como na situação anterior, verificou-se, na fase final da aula, em 
que se promoveu uma discussão em torno do tema (relacionando-o com as ambições 
profissionais dos alunos), que as imagens se tornaram referenciais, muitas vezes até 
mais do que os exemplos contidos no texto (cuja leitura e compreensão ocupou, 
todavia, mais tempo de aula). 
Unidade didática: «The Devil Wears Prada: a critical viewing». Sendo que a 
unidade didática a submeter a avaliação formativa se deveria enquadrar também no 
domínio de referência «O mundo do trabalho», optou-se, na sequência da 
consideração de várias propostas  com a orientadora, por uma didatização do filme O 
Diabo Veste Prada (2006), que narra a primeira experiência profissional de uma 
jovem recém-licenciada. Dado que o trabalho deveria, obrigatoriamente, desenvolver-
se em quatro sessões, por motivos de calendário, centrou-se a primeira aula num 
excerto do romance que deu origem ao filme, a segunda num excerto de uma versão 
do guião do mesmo, a terceira numa crítica ao filme e, por fim, a quarta, na produção 
escrita de críticas individuais ao filme, orientadas por um exemplo trabalhado em aula 
e por um questionário proposto por Stempleski e Tomalin (STEMPLESKI & 
TOMALIN, 1990: 58-60); os textos em questão complementaram, assim, a incidência 
nas capacidades ouvir — para a promoção da qual o vídeo é um material privilegiado 
(ALLAN, 1985: 65) —, falar e escrever, fomentando o desenvolvimento integrado 
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das quatro capacidades essenciais. Quanto ao trabalho com imagens, este consistiu, na 
fase introdutória da unidade, na análise de dois posters promocionais do filme (cf. 
amostra 3.4: xvi), com vista a aprofundar a aplicação dos parâmetros de análise de 
Corbett para o desenvolvimento da literacia visual, nomeadamente: composição, olhar, 
perspetiva e distância, moda e estilo, objetos e contexto. Mais uma vez, os 
conhecimentos dos alunos na área das artes visuais evidenciaram-se, e os resultados 
finais foram profusos e imaginativos. De menção obrigatória será também o trabalho 
com o vídeo. Antes de o abordarmos, contudo, importará esclarecer um aspeto 
técnico: em virtude da extensão original do filme (100 minutos), foi necessário editá-
lo, por forma a dar-lhe uma duração que suscitasse um trabalho exequível em aula (60 
minutos); assim, obteve-se e aprendeu-se a operar um software específico (MPEG 
Streamclip) que, para além da finalidade supra referida, permitiu também dividir o 
filme em pequenos clipes, facilitando a gestão dos materiais durante as sessões de 
trabalho (dali em diante, este software foi aplicado à grande maioria dos materiais em 
vídeo). Isto possibilitou-nos, por um lado, dedicarmo-nos ao trabalho de comparação 
entre texto e filme (sobretudo nas duas primeiras aulas), em conformidade com o que 
havia já sido feito a propósito de The Landlady, e, por outro, incidir na compreensão 
oral, beneficiada, como também sabemos já, pelo recurso ao vídeo. Afigura-se-nos 
importante salientar que, nesta frente, guiámo-nos pela noção de «pre-set purpose» 
avançada por Penny Ur, familiarizando assim os alunos com as tarefas antes das 
audições, pois:  
 
If the learner knows in advance that he is going to have to make a certain kind of 
response, he is immediately provided with a purpose in listening, and he knows what 
sort of information to expect and how to react to it. (UR, 1984: 26) 
 
Procurámos igualmente, quando oportuno, fazer da imagem (fixa e em 
movimento) um ponto de partida para a expressão oral e escrita, como demonstrámos 
já que a teoria prevê. Logo, nas fases de pré-leitura, tornámos algumas imagens 
promocionais do filme um pretexto para a recuperação do seu enredo (após o 
interregno do fim de semana) e para a especulação sobre o seu desenrolar (cf. amostra 
3.5: xvii); recorremos também ao comentário de um curto clipe do filme para ativar os 
schemata e preparar a leitura do texto seguinte, após a testagem da compreensão do 
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mesmo com uma atividade de «hunting or spotting», segundo a tipologia de Hill 
(HILL, 1999: 9). Para além disto, estimulámos breves discussões orais e produções 
escritas, a propósito de temáticas culturais relevantes patentes no filme, relacionadas 
com os domínios do trabalho, da moda e do jornalismo nos E.U.A. (e, por contraste, 
com as realidades culturais dos alunos). Em termos de resultados, foi interessante 
notar que o trabalho de compreensão dos alunos beneficiou claramente da sua 
exposição à informação paralinguística, mercê do valor comunicativo da imagem em 
movimento, a qual permite visualizar elementos determinantes na comunicação, como 
sendo manifestações cinésicas e/ou proxémicas, contextos, intervenientes, etc. 
(LONERGAN, 1984: 4). Paralelamente a isto, será de valorizar a apreensão de 
especificidades da cultura norte-americana contemporânea (como sejam, por exemplo, 
as formas de tratamento), percetível nas discussões orais e produções escritas, as 
quais, com a utilização de um suporte alternativo, facilmente teriam passado 
despercebidas, pois, como refere Rick Altman: 
 
The amount of cultural information carried by a video makes it an especially rich 
cultural vehicle. [...] The inhabitant of the culture takes these for granted, but for the 
foreign language learner, video’s images and sounds become an open book made up 
of chapter upon chapter of cultural information. Even the videos themselves — their 
construction, scripting and cinematography — provide special insight into a nation’s 
cultural specificity. (ALTMAN, 1989: 19) 
 
O engagement conspícuo dos alunos ao longo de toda esta unidade terá tido 
que ver, pensamos, com a sua área de formação, sendo que um número significativo 
tinha revelado ambicionar uma carreira na indústria da moda durante a discussão 
sobre profissões da unidade precedente — dados que decidimos capitalizar optando 
por esta temática. E os resultados compensaram, tendo a turma inclusive interiorizado 
expressões do filme que depois aplicaria recorrentemente, nas aulas, ao longo do ano 
letivo, de forma lúdica (com destaque para o «that’s all» de Meryl Streep). 
Unidade didática: «Cross-cultural Interaction: Encounters, Products, 
Identities». Esta unidade da minha autoria implicou um retorno ao domínio de 
referência «Um mundo de muitas culturas» (MOREIRA et al., 2001: 28) nesta fase, 
devido a restrições na calendarização da visita de estudo ao Parque e ao Palácio 
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Nacional da Pena, a qual se destinava a preparar. Uma vez que o trabalho relacionado 
com a visita será objeto de relato detalhado mais à frente, não nos deteremos aqui em 
pormenores conceptuais de fundo, esclarecendo apenas que esta se focou no topo da 
Serra de Sintra como local privilegiado para encontros entre falantes das línguas 
inglesa e portuguesa e, paralelamente, na perspetiva estrangeira sobre o parque e o 
palácio. Como introdução (dado que a unidade se baseou, em grande parte, na visita 
de Byron a Portugal), forneceram-se dois retratos do escritor para abordagem 
especulativa, orientada oralmente, no sentido de construir um perfil byroniano e poder 
contrastá-lo com as citações que acompanhavam os elementos visuais, referentes à 
receção portuguesa do autor (cf. amostra 3.6: xviii). Na fase de pré-leitura (de um 
excerto de Childe Harold’s Pilgrimage), que consistiu na execução de um cloze 
exercise a partir de textos do próprio Byron, foram apresentadas imagens de Sintra 
produzidas por William H. Burnett, um gravador britânico contemporâneo do poeta, 
para comparação com a visão constante daqueles textos (ativando a função imagética 
da discussion no âmbito da competência falar). Usaram-se ainda imagens 
diversificadas do palácio ao longo da História, para submeter a comentário descritivo, 
enquanto atividade de pré-leitura para um texto sobre aspetos históricos dos locais a 
visitar, da autoria de uma visitante australiana; paralelamente, passou-se um curto 
vídeo, com informações de fundo, que os alunos deveriam sintetizar, segundo 
parâmetros fornecidos (encarando este material, portanto, como fonte de informação e 
exercitando a compreensão oral). Posteriormente à visita, discutiram-se os resultados 
do trabalho de campo (que consistiu no preenchimento de uma grelha com aspetos 
relevantes em termos de relações entre culturas observados durante a visita), e 
visionou-se um excerto da série documental Who Do You Think You Are?, abordando 
um caso individual de miscigenação cultural (a atriz norte-americana Brooke Shields) 
que conduziu os alunos, em última instância, a refletir sobre eventuais cruzamentos de 
culturas na sua própria identidade — a imagem em movimento, assim, como fonte de 
informação cultural, cuja recolha foi guiada por perguntas de interpretação, para 
depois conduzir à referida autoanálise. 
Unidade didática: «Job search». Depois da referida interrupção, retomou-se o 
trabalho no enquadramento do domínio de referência «O mundo do trabalho», 
focando conteúdos como a procura de emprego, a carta de apresentação e o C.V., a 
partir de propostas didáticas constantes do manual adotado (MARTINS et al., 2008: 
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40-60). Neste caso, o trabalho com as imagens, utilizadas pelas autoras sobretudo 
como objeto de comentário ou questões na fase de pré-leitura, apresentou uma 
particularidade, dado que as imagens de obras de arte constantes do manual eram 
referenciadas de forma incompleta ou omissa. Assim, constituiu preocupação nossa 
facultar informação complementar que permitisse assegurar as condições mínimas 
para uma postura crítica por parte dos alunos, quer facultando a informação, quer 
solicitando aos próprios alunos que a recolhessem/completassem, por forma a 
estimular a atitude investigativa proposta por Zarate para a promoção da consciência 
crítica cultural e do envolvimento ativo dos estudantes (ZARATE, 1995: 24-25). 
Teste escrito de reading, writing e listening. Ficou a nosso cargo a elaboração 
e correção de um teste para avaliar os conhecimentos adquiridos no enquadramento 
específico do domínio de referência «O mundo do trabalho», pelo que, num primeiro 
momento, aproveitámos para explorar as funções da imagem fixa na testagem da 
capacidade escrever. Diz-nos Andrew Wright a esse propósito: 
 
[...] Visuals intended to stimulate the pupil to talk or write freely might well give a 
mass of information interpretable in a variety of ways. (WRIGHT, 1976: 52) 
 
O autor acrescenta ainda que algumas das funções gerais das imagens na 
testagem são, entre outras, «to stimulate the examinee’s own ideas and to give him 
things to talk about» e «to give a real life context to the test without the provision of 
any specific information» (WRIGHT, 1976: 53). Com estes princípios em mente, e no 
seguimento de um texto dedicado à prossecução de uma carreira na moda como 
consequência da propagação do culto da celebridade, foi proposta uma reflexão sobre 
a influência das celebridades na vida dos jovens, a partir do comentário de citações e 
de uma ilustração da imprensa (cf. amostra 3.7: xix-xxi), que retratava, ironicamente, 
uma série de celebridades de acordo com os preceitos da iconografia religiosa (por 
forma a orientar e a estimular a capacidade crítica). Num segundo momento, para 
testar a compreensão oral sem comprometer a coerência temática, foi utilizada uma 
entrevista à stylist de celebridades Rachel Zoe; tratando-se de uma situação 
comunicativa autêntica (que, portanto, simulava as condições da realidade estrangeira 
em sala de aula), da qual o examinando deveria extrair a informação necessária para 
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responder a perguntas, julgou-se pertinente adicionar informação visual (e não fazer 
apenas uso da informação sonora), passando também o vídeo e não apenas o áudio, 
para aferir a capacidade de identificação da informação relevante, conforme os 
princípios defendidos por Wright (WRIGHT, 1976: 52); os resultados finais 
demonstraram a utilidade destas orientações e revelaram-se, por conseguinte, 
satisfatórios. 
Unidade didática: «The power of marketing and advertising». Propusemos 
ministrar, no âmbito desta unidade dinamizada pela orientadora, uma aula sobre o 
fenómeno do product placement, a propósito da qual sistematizámos, do ponto de 
vista teórico, os instrumentos fundamentais para o exercício da análise de imagem 
fixa e em movimento. Assim, depois de introduzir o tema da aula (construída em 
torno de um texto acerca do referido fenómeno no filme O Sexo e a Cidade), a fase de 
pré-leitura foi antecedida por uma breve reflexão sobre o valor cultural das imagens, 
seguindo-se a resolução de uma ficha de trabalho em que os alunos fizeram um 
matching entre os grupos de critérios de análise e as suas designações genéricas, 
segundo a proposta de Corbett, que os alunos já conheciam, de forma superficial, de 
sessões anteriores (cf. amostra 3.8: xxii); de seguida, já na fase de pré-leitura 
propriamente dita, os alunos aplicaram os critérios, sob orientação do professor, a 
uma imagem icónica da personagem Carrie Bradshaw (cf. amostra 3.9: xxiii), tirando 
conclusões interessantes a propósito da dimensão consumista que a referida 
personagem aparentava possuir. Numa fase posterior à leitura e compreensão do texto, 
os alunos visionaram uma passagem do filme O Sexo e a Cidade 2, para verificar se o 
fenómeno se manifestava também na sequela. Antes disso, contudo, tiveram de 
solucionar uma ficha de trabalho, nos mesmos moldes da anterior (cf. amostra 3.10: 
xxiv), em que contactavam com conceitos fundamentais da análise fílmica, baseados 
na abordagem apresentada por Baer-Engel et al., para a análise de textos audiovisuais 
(BAER-ENGEL et al., 2007: 77-82). Importará esclarecer que a aprendizagem destes 
conceitos não se pretendeu exaustiva, até porque não constituía um fim em si — a 
finalidade, na verdade, era munir os estudantes de conhecimentos e de terminologia 
que lhes possibilitassem entender e discutir objetos fílmicos de forma mais fluida e 
consciente. Brandi partilha, de resto, a nossa perspetiva: 
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Die Begriffe der Filmanalyse im Fremdsprachenunterricht sind da sinnvoll, wo sie 
helfen, die Wahrnehmung durchsichtig zu machen. Sie geben dem Schüler Vokabular 
an die Hand, um präziser ausdrücken zu können, mit welchem ästhetischen Mitteln 
der Filmemacher den Zuschauer ins Geschehen einbezieht, ihn auf Distanz hält oder 
ihn vor Spannung den Atem anhalten lässt. 
In diesem Sinne sind die [...] Begriffe der Filmanalyse nicht vollständig und eher als 
Hilfsmittel und weniger als eigener Lerngegenstand gedacht. (BRANDI, 1996: 171)   
 
Os alunos utilizaram então uma ficha de trabalho destinada a guiar a análise de 
cenas fílmicas, decorrente do modelo teórico Baer-Engel et al., manifestando um 
entendimento satisfatório do excerto visionado na discussão posterior sobre o tema 
(alguns alunos utilizaram mesmo como argumento a utilização de estratégias fílmicas 
específicas — identificadas por si — para evidenciar determinados produtos e, assim, 
apelar ao seu consumo). 
Unidade didática: «The September Issue: a critical viewing». Dado que esta 
unidade da minha autoria, objeto de avaliação sumativa, constituiu a segunda 
oportunidade para desenvolver um trabalho de grande fôlego com a turma, visou-se a 
construção de uma relação especular com a unidade lecionada no âmbito da avaliação 
formativa, através da didatização do filme documental The September Issue (2009), o 
qual retrata os bastidores da revista Vogue (que teriam servido de inspiração ao filme 
ficcional O Diabo Veste Prada); concomitantemente, aprofundaram-se os 
conhecimentos culturais acerca do universo das publicações de moda nos E.U.A. — 
embora, desta feita, no enquadramento do domínio de referência «Os jovens e o 
consumismo» (MOREIRA et al., 2001: 27). Tendo-nos sido atribuídas três sessões, 
optámos por dedicar a primeira a uma das personalidades centrais do filme, Anna 
Wintour, a segunda à sua “antagonista”, Grace Coddington, e, finalmente, na terceira, 
concentrámo-nos na consolidação da produção de críticas cinematográficas, desta vez 
atendendo às especificidades do filme documental, a partir de um exemplo trabalhado 
em aula e de uma versão adaptada do questionário de Stempleski e Tomalin (cf. 
amostra 3.11: xxv). Tal como aconteceu com o filme anterior, por forma a promover 
um desenvolvimento integrado das quatro capacidades, o trabalho em torno das 
capacidades ouvir, falar e escrever (que surge, como vimos, como reação aos clipes 
rigorosamente segmentados, em atividades de compreensão oral e produção oral e 
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escrita, nas várias fases da aula), foi complementado com a leitura e compreensão, em 
aula, de textos relacionados com as temáticas dominantes nos clipes a visionar. No 
que respeita ao trabalho especificamente desenvolvido com imagens, para além dos 
clipes, devem destacar-se, em primeiro lugar, atividades propostas na introdução à 
unidade: após comentar uma citação de Anna Wintour que enfatizava o caráter 
informativo da fotografia de moda, os alunos ordenaram cronologicamente uma série 
de capas da edição norte-americana da revista Vogue, de acordo com critérios 
específicos (cf. amostra 3.12: xxvi); a tarefa foi completada com sucesso, 
evidenciando-se a aplicação das ferramentas de análise de imagem aprendidas 
anteriormente e o consequente reconhecimento da densidade informativa que as 
imagens apresentam — foram assim ativadas as funções da imagem como portadora 
de informação e ponto de partida para a produção oral. Seguiu-se a isto a análise de 
dois posters promocionais do filme, que deram aos alunos mais uma oportunidade de 
testar o desenvolvimento da sua literacia visual, neste caso com enfoque na dimensão 
multimodal que os documentos deste tipo apresentam. Por fim, será também de 
realçar que os conhecimentos adquiridos pelos alunos a respeito dos conceitos 
fílmicos fundamentais se manifestaram não apenas no modo como intervieram nas 
aulas para comentar o visionamento, mas também, e de forma particularmente 
interessante, na produção final, provando, em primeiro lugar, conhecer já as 
convenções subjacentes ao tipo de texto produzido — a crítica cinematográfica — e, 
em segundo, perceber de que maneira as técnicas fílmicas interferem nos processos 
utilizados pelos cineastas para veicular significados.  
 
 
III.3.3. Terceiro período 
 
Unidade didática: «Art and consumerism: project work». Esta unidade 
didática da minha autoria, que fechou o trabalho realizado no enquadramento do 
domínio de referência «Os jovens e o consumismo», propôs a elaboração de um 
trabalho de projeto com vista a examinar as relações entre arte e consumismo. Assim, 
cinco grupos de três alunos realizaram apresentações orais sobre um artista conotado 
com a Pop Art (selecionado de um elenco fornecido) e as referências ao consumismo 
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detetáveis na sua obra. As imagens fornecidas aos alunos para introduzir o tema 
funcionaram assim, uma vez mais, como fonte de informação e pretexto para a 
produção oral, tendo cabido ao professor orientar o trabalho de pesquisa, na primeira 
aula, a preparação da apresentação na segunda aula e, na terceira, coordenar e 
interagir com os alunos durante as suas apresentações (uma vez que a ocasião serviu 
para avaliar formalmente a capacidade falar). Foi possível perceber, através do 
resultado final (sujeito a avaliação nas categorias âmbito, correção, fluência, interação 
e coerência), que a competência linguística e a competência pragmática, a qual 
denunciou de forma particular o desenvolvimento das suas competências 
investigativas e críticas, são inegavelmente acentuadas com o recurso à imagem — 
facto esse constatável, de resto, pela forma como os alunos, autonomamente, se 
apropriaram de diferentes meios para comunicar as suas mensagens, nomeadamente: 
língua, imagem fixa e imagem em movimento. 
 
 
III.4. Lecionação no âmbito da P.E.S. em Alemão 
 
Tal como no subcapítulo anterior, exporemos agora as principais atividades 
letivas levadas a cabo no âmbito específico da P.E.S. em Alemão, também por ordem 
cronológica e de acordo com a unidade didática em que se inseriram, detendo-nos 




III.4.1. Primeiro período 
 
Unidade didática: «A casa: tipo e divisões principais». A nossa intervenção 
nesta unidade referente ao domínio de referência «A família» (LAPA et al., 2001: 22), 
a convite da orientadora, consistiu na conceção e aplicação de uma atividade de 
correspondência entre várias tipologias habitacionais alemãs, representadas em 
fotografias, e as suas designações (cf. amostra 4.1: xxviii), ativando assim a função 
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das imagens como «Informationsträger» (MACAIRE & HOSCH, 1996: 79-81) e 
facilitadoras de «Veranschaulichung» (MACAIRE & HOSCH, 1996: 83-87); porque 
a atividade compreendia uma forte componente cultural, as imagens acumularam 
ainda as funções especificamente culturais da «Informationsvermittlung» (MACAIRE 
& HOSCH, 1996: 93-95) e da «Sensibilisierung für die eigene und für die fremde 
Kultur» (MACAIRE & HOSCH, 1996: 96-98), conduzindo os alunos à perceção de 
especificidades arquitetónicas e, por arrasto, civilizacionais da cultura alemã, sob a 
orientação do professor. No seguimento desta atividade, efetuou-se algum trabalho 
com recurso a manuais, em que, como no caso do Inglês, se insistiu na exploração 
crítica de imagens, não promovida pelos autores, com vista ao desenvolvimento de 
uma postura investigativa relativamente à cultura de origem e à cultura-alvo 
(conforme vimos já que Zarate defende). 
Unidade didática: «Haustiere». Este momento, ligado ainda ao mesmo 
domínio de referência do anterior, serviu de elemento de avaliação diagnóstica. Na 
fase de pré-leitura, no âmbito da qual, como vimos, a utilização das imagens assume 
um papel de grande utilidade para efeitos de predição e ativação de schemata —
Macaire e Hosch dizem-nos que uma das cinco formas possíveis de ligação entre 
texto e imagem ocorre, precisamente, quando «das Bild entlastet den Text vor» 
(MACAIRE & HOSCH, 1996: 92) —, optámos por explorar, em primeiro lugar, uma 
imagem representando uma família alemã em passeio, acompanhada dos seus cães, 
que se cruza com uma família de Gastarbeiter, acompanhada dos seus filhos (cf. 
amostra 4.2: xxix). Esta atividade visava também o tratamento de aspetos culturais, 
segundo a metodologia proposta por Macaire e Hosch já referida (MACAIRE & 
HOSCH, 1996: 27-30). Assim, preocupámo-nos, respetivamente, com a perceção, a 
receção e a interpretação, de maneira a refletir sobre a importância do cão para os 
alemães, concluindo a maioria dos alunos que aqueles, de facto, possuiriam mais cães 
do que os portugueses (dada a sua valorização dos mesmos) — o que parece ser uma 
visão estereotipizante comum (SCHERLING & SCHUCKALL, 1992 :111). A análise 
foi então concluída com a apresentação das percentagens de famílias donas de cães na 
Alemanha (13%) e em Portugal (31%) (OHR & ZEDDIES, 2006: 3), as quais 
contrariaram a ideia iniciais e estimularam a consciência crítica — com esta opção, 
procurámos seguir as recomendações de Macaire e Hosch, segundo as quais: 
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Die Arbeit mit Bildern im Landeskundeunterricht muss auch im Zusammenhang mit 
Ergänzungsangeboten (Texte, die erklären, vertiefen etc.) gesehen werden, damit eine 
Vielzahl von Interpretationen möglich ist. (MACAIRE & HOSCH, 1996: 98) 
 
A atividade permitiu ainda, obviamente, utilizar o vocabulário referente ao 
universo familiar, já aprendido, para descrever as imagens, ativando, para além das já 
referidas, a função da imagem como «Sprechanlaß» (MACAIRE & HOSCH, 1996: 
81-83). Depois, ainda nesta unidade, foi nossa preocupação explorar as capacidades 
da imagem para efeitos de «Semantisiserung», enquanto instrumento de 
«Veranschaulichung» (MACAIRE & HOSCH, 1996: 83). Para tal, optámos por fazer 
acompanhar o texto a ler de imagens que representavam o vocabulário ignorado. O 
sucesso da imagem nesta frente foi notório, tendo os alunos dispensado qualquer 
ajuda no esclarecimento do vocabulário. Finalmente, a propósito da produção final, 
cada aluno pôde escolher uma imagem de um animal doméstico (de entre um 
conjunto fornecido) para a descrever de forma breve, servindo aqui a imagem como 
«Schreibanlaß» (MACAIRE & HOSCH, 1996: 81-83). Foi recompensador verificar 
que, tal como referíramos já, a intervenção do aluno na seleção de material 
(«agency») provocou o aumento do seu empenho («engagement») (KEDDIE, 2009: 
8): os alunos estabeleceram animados processos de negociação entre si, para obterem 
a imagem que mais lhe agradou, e os resultados refletiram esse entusiasmo. 
Unidade didática: «Feste des deutschprachigen Raums: Heiligabend und 
Silvester». Esta unidade, integrada no domínio de referência «O mundo envolvente» 
(LAPA, 2001: 22) e elemento de avaliação formativa, foi distribuída por dois blocos 
de noventa minutos, cada um dedicado, respetivamente, a uma das festas. A 
introdução foi feita com uma apresentação em PowerPoint abordando a história de 
algumas tradições natalícias nos países de língua alemã e a popularização da árvore de 
Natal em Portugal pelo rei consorte D. Fernando II (pelo casamento com a rainha D. 
Maria II), de origem germânica (cf. COELHO, 2010). Embora o texto dos slides fosse 
simples e conciso, tratando-se de uma turma de iniciação, considerou-se oportuno 
fazer uso de imagens ricas em conteúdo, por forma não só a esclarecer, mas 
igualmente a fornecer informação adicional que de outra maneira dificilmente 
passaria, seguindo a ideia veiculada pelos autores que vimos adoptando, quanto às 
relações entre texto e imagem, segundo a qual «Texte und Bilder ergänzen sich 
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gegenseitig» (MACAIRE & HOSCH, 1996: 92), e fazendo da imagem um verdadeiro 
Informationsträger complementar relativamente ao texto (cf. amostra 4.3: xxx). 
Voltando a apostar nesta relação entre texto e imagem, servimo-nos das ilustrações 
que acompanhavam o texto para fazer a sua «Vorentlastung», segundo a sugestão de 
Neuner et al., através da descrição. Os resultados confirmaram as afirmações dos 
autores: 
 
Das Verfahren der Bedeutungsvermittlung durch Bild/Zeichnung ist durch die 
audiovisuelle Methode entwickelt und in vielfältige Variationen verfeinert worden. 
[...] Bilder aktivieren ganz bestimmte Vorerfahrungen und bewirken auf diese Weise, 
dass der Lernende sich auf einen Text „einstellt”. (NEUNER et al., 1981: 60) 
 
 Numa fase posterior à leitura do texto, que abordava as principais tradições da 
Heiligabend, os alunos descreveram uma cena natalícia de interior, por forma a 
reproduzir vocabulário aprendido no texto e, em simultâneo, fazer a revisão de 
vocabulário e estruturas adquiridos aquando do estudo da habitação e do seu recheio, 
ativando assim uma vez mais, portanto, a função da imagem como Sprechanlaß. 
Destaque-se ainda o visionamento de vídeos com canções de Natal, em que a imagem, 
de novo, porque associada ao conteúdo da canção, serviu não apenas o propósito da 
Veranschaulichung, mas ajudou também a trazer à sala de aula a realidade vivida 
pelos falantes da língua-alvo (WRIGHT, 1976: 52), numa atividade que se pretendia 
de caráter sobretudo cultural. Já na aula dedicada ao Silvestertag, voltámos a aplicar o 
modelo metodológico de Macaire e Hosch para a análise de imagem, com vista a 
alertar para algumas das especificidades e semelhanças nas formas de festejar a 
passagem de ano, no contexto dos alunos e no contexto dos países de língua alemã, a 
partir de imagens respeitantes a essa ocasião, colhidas em Lisboa (no Parque das 
Nações) e em Berlim (no Portão de Brandenburgo). Importará referir que o uso destas 
imagens contextualizou também a celebração final (antes das férias do Natal), em que 
ofereci à turma algumas das especialidades alimentares consumidas nos países de 
língua alemã no período do Natal: ao contactar com os alimentos, os alunos 
procuraram estabelecer relações com a informação veiculada pelas imagens. 
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III.4.2. Segundo período 
 
Unidade didática: «Refeições: em casa e no restaurante». Foram dadas duas 
aulas no âmbito desta unidade assegurada pela orientadora, tendo sido a primeira 
sujeita a observação pela orientadora da faculdade, a Prof.ª Doutora Clarisse Costa 
Afonso (com posterior desmontagem e comentário com e entre o núcleo de estágio). 
Começámos por explorar, novamente, a utilidade da imagem enquanto instrumento de 
Vorentlastung, a partir da descrição de uma pintura do suíço Albert Anker (1831-
1910) representando um grupo em refeição (ativando a função da imagem como 
Sprechanlaß); por fim, os alunos identificaram-na como sendo um pequeno-almoço, a 
refeição em que se concentrou o texto lido de seguida (cf. amostra 4.4: xxxi). A 
imagem estabeleceu, portanto, um contexto em que o discurso dos aprendentes 
ganhou significado e forneceu informação para produzir esse discurso (WRIGHT, 
1976: 14). Numa aula posterior, em parceria com a orientadora, voltou-se a essa 
imagem e procurou-se trabalhá-la do ponto de vista da literacia visual, sensibilizando 
os alunos para os parâmetros analíticos propostos por Corbett (CORBETT, 2003: 
139-165), face aos quais se registou uma receção positiva da sua parte, apesar das 
limitações que o nível de língua impunha. Será de realçar que os alunos não se 
mostraram desligados destes processos de interpretação, pesasse embora a sua 
juventude (a média de idades rondava os dezasseis anos), tendo inclusive uma aluna 
notado que se assemelhavam aos processos utilizados para análise de texto (recorde-
se que os alunos eram do Curso Científico-Humanístico de Línguas e Literaturas e 
frequentavam a disciplina de Literatura Portuguesa). 
Unidade didática: «Park und Palast von Pena: die deutsche Kultur in 
Portugal». Esta unidade didática, integrada no domínio de referência «O mundo 
envolvente» (LAPA, 2001: 22) e concebida por mim com vista a estudar o impacto 
cultural do príncipe germanófono D. Fernando II em Portugal e, concomitantemente, 
preparar a visita de estudo ao Parque e ao Palácio da Pena, procurou, numa primeira 
fase, sensibilizar e fornecer aos alunos conhecimentos de fundo para suportar o 
trabalho de campo a desenvolver durante a visita (o preenchimento de uma grelha 
com informações sobre aspetos relativos a relações entre culturas observados durante 
a visita, que será relatada em pormenor mais à frente) e, numa terceira fase, posterior 
à visita (que constituiu, desta forma, o segundo momento), fomentar a reflexão sobre 
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as observações feitas in loco, para, em última instância, numa progressão natural, 
problematizar as influências das matrizes culturais diversas que interferem na 
constituição das identidades individuais. Dada a dificuldade do texto para alunos de 
um nível de iniciação, a Vorentlastung através de uma apresentação em PowerPoint 
mereceu especial cuidado e demora, exercendo as imagens a sua função de 
Veranschaulichung e de fornecimento de informação, sendo que alguma dela, como 
nos haviam prevenido Macaire e Hosch, e como parece ser característico de grande 
parte das imagens, não poderia ser encontrada no texto, mas apenas nas imagens (cf. 
amostra 4.5: xxxii); paralelamente, as imagens funcionaram como Sprechanlaß, 
permitindo aos alunos recuperar vocabulário e estruturas estudados aquando da 
unidade «A casa: tipo e divisões principais», já referenciada. Aplicaram-se também, 
depois, imagens de divisões do palácio como Schreibanlaß (para a sua descrição) — 
desta forma, para além de continuarem o trabalho de consolidação do vocabulário e 
das estruturas já referidas, os alunos puderam também utilizar algum do vocabulário 
utilizado no texto, em resultado da sua exposição ao mesmo (ainda que o propósito do 
texto fosse, sobretudo, cultural). Na última fase, ao refletir sobre o trabalho de campo, 
a utilização da imagem partiu, em alternativa, dos alunos, de acordo com a sugestão 
de Peggy Albers para a inclusão das artes visuais nas aulas de línguas (ALBERS, 
2007): os alunos puderam utilizar fotografias para complementar pequenos textos 
produzidos acerca da visita, ajudando aqui a fotografia, portanto, a ultrapassar as 
limitações comunicativas na língua-alvo próprias de um nível de iniciação. 
Unidade didática: «In der Stadt Berlin». Esta unidade, enquadrada no domínio 
de referencia «O lazer» (LAPA, 2001: 22) e objeto de avaliação sumativa, distribuiu-
se por três aulas, sendo a primeira dedicada ao estudo dos «Orte und Aktivitäten (in 
der Stadt)», a segunda aos «Verkehrsmittel (in der Stadt)» e, finalmente, a terceira à 
expressão de ações no passado (explorada, naturalmente, a partir do contexto urbano). 
A utilização de imagens começou por verificar-se na introdução à unidade, como 
instrumento de Vorentlastung: os alunos foram confrontados com uma série de 
imagens de grandes capitais que deveriam identificar, ativando os seus Vorwissen a 
respeito da cultura urbana, para depois procederem à leitura e à audição da canção Ich 
hab’ noch einen Koffer in Berlin (1954), de Marlene Dietrich. Na fase de controlo da 
compreensão global, as imagens serviram ainda como elemento de referência para 
uma atividade de Zuordnung, em que os alunos fizeram uma correspondência entre as 
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cidades a que se aludia na canção e as cidades apresentadas nas imagens; deve 
registar-se que esta prática deu bons resultados, comprovando, como nos diz Harmer, 
que a imagem é um bom instrumento para a avaliação da compreensão (HARMER, 
2007: 178). Optou-se ainda por incluir, na ficha de trabalho introdutória, a imagem de 
uma pintura homónima de Lucia Lang que estabelecia uma relação de 
intertextualidade com a canção, não apenas para efeitos decorativos — que, como 
mostrámos já, não devem ser descurados (HARMER, 2007: 178-179) —, mas 
também para sensibilizar os alunos para as relações interartes e, nesse sentido, 
estimular o desenvolvimento da sua literacia visual. A função informativa das 
imagens foi também utilizada na primeira aula (e, de resto, nas fichas de trabalho das 
restantes aulas), através de fotografias de aspetos da cidade de Berlim, por forma a 
ilustrar as referências feitas à mesma nas propostas de trabalho. Ainda de salientar 
será o uso de «analoge Bilder», referenciadas já no nosso relatório e definidas por 
Macaire e Hosch da seguinte forma: 
 
Analoge Bilder versuchen, einen nicht darzustellenden Sachverhalt durch einen 
Vergleich mit etwas Bekanntem/Realem zu verdeutlichen. Solche Bilder dienen oft 
der Erklärung fremdsprachlicher Strukturen. (MACAIRE & HOSCH, 1996: 73) 
 
Com base nesta indicação, utilizámos representações simplificadas dos usos 
possíveis das preposições in, auf e an que funcionaram como «Gedächtnisstütze» 
(MACAIRE & HOTSCH, 1996: 87-89), sistematizando e promovendo a sua 
internalização (cf. amostra 4.6: xxxiii) — devemos notar, contudo, como mostram os 
autores, que esta função da imagem não se poderá dissociar da função de 
«Veranschaulichung» (MACAIRE & HOSCH, 1996: 88). Na primeira aula ainda, 
num momento de trabalho lexical, foi utilizada também uma imagem de um espaço 
urbano, por forma a que os alunos identificassem Orte (Veranschaulichung), que mais 
uma vez dispensou esclarecimentos por parte do professor. Depois, ainda no contexto 
da fase reprodutiva da aula, foi utilizada a imagem para orientar exercícios em que os 
alunos deveriam expressar, através do uso de preposições de lugar, as localizações de 
monumentos berlinenses num dado espaço (representado na imagem), dando assim à 
imagem o uso que Neuner lhe atribuiu, no âmbito da «durch Bilder/Bildsymbole 
gelenkte Äußerung» (NEUNER et al., 1981: 78). Mais à frente, com um propósito 
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cultural, e seguindo o modelo proposto por Brandi para a recolha de informação 
cultural na imagem em movimento (BRANDI, 1996: 37-38), os alunos visionaram 
uma peça noticiosa sobre a Eastside Gallery, em Berlim, e responderam a perguntas 
(note-se, no entanto, que se substituíram as perguntas mais ou menos abertas de 
compreensão sugeridas pela autora por perguntas de escolha múltipla, dado tratar-se 
de um nível de iniciação), trabalhando assim, paralelamente, as capacidades da 
audição e da visão. Por fim, os alunos produziram um breve texto escrito sobre Orte e 
Aktivitäten da sua cidade, que foram convidados a complementar (em casa) com 
imagens à sua escolha, com o objectivo de, novamente, estimular as suas 
competências comunicativas multimodais, segundo a proposta já referenciada de 
Peggy Albers (cf. ALBERS, 2007).  
Na segunda aula, com o intuito de complementar a informação transmitida por 
via linguística e, concomitantemente, facilitar a perceção da mesma, houve a 
preocupação de, ao passar a canção Du hast ja keine Ahnung (wie schön du bist, 
Berlin) (1965), de Marlene Dietrich, acompanhá-la de um vídeo com imagens da 
cantora que aludiam a alguns aspetos do conteúdo relacionados com transportes, para 
efeitos de Vorentlastung de um texto sobre esse tema. Mais uma vez, utilizaram-se 
também imagens em atividades de «durch Bilder/Bildsymbole gelenkte Äußerung» 
(NEUNER et al., 1981: 78), na fase reprodutiva da aula, com vista ao 
desenvolvimento de vocabulário e estruturas, destacando-se, a este propósito, o 
recurso a pictogramas referentes a meios de transporte e direções (num percurso), 
bem como a um mapa para orientar um Lückentext. Finalmente, houve ainda um 
momento dedicado à cultura, com o visionamento de um vídeo sobre o Velotaxi e a 
bicicleta em Berlim, seguido de perguntas de escolha múltipla (cf. amostra 4.7: xxxiv), 
novamente segundo as propostas de Brandi (BRANDI, 1996: 37-38).  
Na terceira aula, como instrumento de Vorentlastung de um texto sobre 
atividades na cidade de Berlim expressas no passado (com formas verbais do 
Präteritum — para sein e haben — e do Perfekt), selecionou-se um vídeo feito a 
partir de imagens de rua colhidas em Berlim, em 1929. Num primeiro momento, 
aproveitou-se para relembrar os meios de transporte tratados na aula anterior (visto 
que o vídeo contemplava ostensivamente esse aspeto), recorrendo a uma simples 
atividade de «spotting», na terminologia de Hill (HILL, 1999: 9). De seguida, os 
alunos foram convidados a refletir sobre as diferenças entre a Berlim de outrora e a 
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Berlim atual, que tinham observado até aí, sensibilizando-os para o contraste entre 
passado e presente (o que se fez/fazia e o que se faz). Para proceder à Vorentlastung 
da narração de um dia passado em Berlim por uma jovem, foram aplicados retratos 
pictóricos desses momentos, a posteriori utilizados também para controlo de 
compreensão, mediante uma atividade em que deveriam ser sequenciadas de acordo 
com o texto, conforme a sugestão «Zuordnung: Bildergeschichte — Text» de Neuner 
et al. (NEUNER et al., 1981: 64-65).  
Acrescente-se ainda que os conteúdos da unidade foram formalmente testados, 
numa prova de avaliação, em que as imagens serviram a função de 
Veranschaulichung (relativamente ao texto) e orientaram uma questão de «durch 
Bilder/Bildsymbole gelenkte Äußerung» (fornecimento de orientações segundo um 
mapa). 
Unidade didática: «Freizeit». Foram preparadas neste período, no âmbito 
desta unidade, enquadrada no domínio de referência «O lazer» (LAPA, 2001: 22) e 
planificada pela orientadora, duas aulas subordinadas ao tema «Einen Film sehen», no 
sentido de sistematizar e aplicar as ferramentas de análise de imagem para as quais os 
alunos foram sendo sensibilizados ao longo do ano letivo, com vista ao 
desenvolvimento da sua literacia visual. Assim, à semelhança do que aconteceu na 
disciplina de Inglês, os alunos começaram por ser novamente alertados quanto à 
informação cultural veiculada pela imagem, com uma citação, e, a posteriori, 
completaram uma ficha de trabalho com uma versão simplificada dos grupos de 
critérios de análise de Corbett (CORBETT, 2003:139-165), cujos títulos deveriam 
identificar numa lista (cf. amostra 4.8: xxxv). Os critérios foram simplificados, 
relativamente à versão original, para que o trabalho pudesse ser desenvolvido na 
língua-alvo, mas, ainda assim, dada a complexidade de alguns conteúdos, houve uma 
preocupação especial em fornecer exemplos concretos que os ilustrassem. De seguida, 
os alunos puderam analisar um poster promocional do filme Der blaue Engel (1930), 
aplicando os critérios sistematizados (cf. amostra 4.9: xxxvi), com grande sucesso, 
surgindo mais uma vez, por parte dos alunos, a comparação entre este objeto de 
análise e os objetos de análise na aula de Literatura; os alunos fizeram também 
reparos interessantes a propósito da relação entre texto e imagem e a forma como esta 
contribui para a veiculação de significados. A referida análise de imagem funcionou 
ainda como Vorentlastung do texto que se seguiria (um verbete sobre o filme em 
	   	   43 
questão) e, igualmente, do visionamento do próprio filme, a seguir a isso. Ainda antes 
do visionamento, os alunos completaram uma ficha de trabalho, nos moldes da 
anterior, com vista a sistematizar os principais aspetos a contemplar na análise da 
imagem em movimento (cf. amostra 4.10: xxxvii), baseada nas propostas de Baer-
Engel et al. (BAER-ENGEL et al., 2007: 77-82) e de Biechele (BIECHELE, 2006). 
Por fim, aplicando uma versão simplificada do modelo de análise fílmica de Baer-
Engel, que implicava o preenchimento de grelhas (cf. amostra 4.11: xxxviii), os 
alunos examinaram a cena inicial do filme, mostrando compreender os conceitos e 
ferramentas de análise em questão. Na segunda aula, após o visionamento completo, 
escreveram-se breves críticas orientadas (cf. amostra 4.12: xxxix), a partir da sugestão 
de Thuleen (THULEEN, [2004]), depois lidas perante o grupo e complementadas com 
entrevistas orais, em que os alunos revelaram entender o enredo do filme e a forma 
como os recursos fílmicos influenciaram as mensagens veiculadas pelo mesmo. 
 
 
III.4.3. Terceiro período 
 
Unidade didática: «Freizeit». Ainda no âmbito da unidade supra referenciada, 
deram-se mais duas aulas, subordinadas ao tema  «Fernsehen in Deutschland» (a 
primeira das quais observada pela Prof.ª Doutora Clarisse Costa Afonso, com 
posterior desmontagem e comentário com e entre o núcleo de estágio). O objetivo 
primordial consistiu em aplicar  imagens (fixas e em movimento) não apenas para 
efeitos de Vorentlastung e em Zuordnungen, mas também com um caráter mais 
informativo, fornecendo pistas culturais relevantes que complementaram o texto e os 
aspetos culturais relativos ao tema da televisão. N. Lecionação no âmbito da P.E.S. 
em Inglês . Lecionação no âmbito da P.E.S. em Inglês Lecionação no âmbito da 
P.E.S. em Inglês Lecionação no âmbito da P.E.S. em Inglês o final da unidade, uma 
vez que se tratava do tipo de programa preferido da turma, como revelámos na sua 
caracterização, os alunos visionaram parte de um episódio de Tatort (série de relevo 
no panorama televisivo dos países de língua alemã), aplicando novamente, com 
sucesso, a versão simplificada do modelo de análise de imagem em movimento de 
Baer-Engel — prova, portanto, de que a sua literacia visual revelou uma evolução.  
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IV. PROJETOS E VISITAS DE ESTUDO 
 
 
IV.1. Projeto Borders (Programa Comenius) 
 
O envolvimento no projeto Comenius em questão consistiu no apoio aos 
docentes do Departamento de Línguas envolvidos, nomeadamente a coordenadora, a 
Mestre Cecília Farinha, durante a receção e encontro entre os grupos das escolas 
parceiras de Antalya (Turquia), Budapeste (Hungria), Orbassano (Itália), e Viena 
(Áustria), entre os dias 17 e 23 de outubro de 2010, em Almada. Um dos momentos a 
referir terá sido a gestão, em parceria com a colega do Núcleo de Estágio de Inglês e 
Alemão, Dr.ª Clara Mendes, do workshop de alunos, dedicado à avaliação da 
mobilidade, que teve lugar na sexta-feira, 22 de outubro de 2010, das 8:15 às 10:15, 
nas salas 39 e 40. Neste workshop, coube aos dois estagiários receber os alunos dos 
diferentes países, organizá-los em grupos de discussão, fornecer e esclarecer os 
tópicos de debate, orientar as discussões e assegurar a comunicação (em virtude da 
pluralidade linguística do público); paralelamente, procedeu-se à recolha de 
fotografias e vídeo. Coube-me ainda a tarefa suplementar, na segunda parte do 
workshop, de assegurar as entrevistas individuais com dois alunos de cada país sobre 
a experiência em Portugal, seguindo um guião (adaptado consoante a língua materna 
do entrevistado), com a colaboração de uma aluna, que gravou as referidas 
entrevistas, com vista à sua posterior edição em vídeo documental. Foi necessário, a 
posteriori, acompanhar os alunos à sala polivalente, para estes prestarem depoimentos 
por escrito. Será de mencionar também o apoio organizacional prestado às 
responsáveis durante a sessão final, nesse mesmo dia, das 11:00 às 11:50.  
 
 
IV.2. Projeto Escolas Piloto de Alemão 
 
A participação neste projeto, desenvolvido no âmbito da Iniciativa Escolas: 
uma Parceria para o Futuro, consistiu, por um lado, no apoio ao grupo disciplinar de 
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Alemão nas iniciativas realizadas a propósito daquele e, por outro, na sua divulgação 
e dinamização junto dos alunos; no âmbito da Iniciativa Escolas: uma Parceria para o 
Futuro, que como disse apoia o projeto, foi-me também atribuída uma bolsa para a 
realização de um curso de alemão para professores na Alemanha, no verão de 2011. 
 
 
IV.3. Alemão em Cena (Encontro Nacional de Teatro Escolar de Almada) 
  
A participação neste projeto, levada a cabo no âmbito da disciplina de 
Alemão, com a turma 10.º 6, implicava a criação livre, por parte dos alunos (com o 
apoio dos professores), de uma peça com pequenas cenas, respeitando os princípios 
da improvisação, por forma a motivar os alunos para a aprendizagem do Alemão 
através de um processo que se pretendia criativo e lúdico. O resultado desse trabalho 
foi apresentado no dia 6 de maio de 2011, no Externato Frei Luís de Sousa, 
juntamente com escolas de todo o país. O nosso envolvimento consistiu, em aula, no 
apoio aos alunos e à orientadora na elaboração do texto e na encenação, bem como ao 
pedagogo teatral Carlos Melo, nas sessões dedicadas à improvisação; para além disto, 
acompanhei a turma à apresentação, juntamente com a orientadora de Alemão e o 
diretor da Escola, Dr. João Gabriel.  
 
 
IV.4. Visita de estudo a Almada 
 
Esta visita de estudo, realizada no dia 15 de novembro de 2010, entre as 8:15 e 
as 12:00, foi concebida pela Dr.ª Esmeraldina Gralha (Alemão) e pela Dr.ª Alexandra 
Alves (Francês) e visou recolher imagens fotográficas da cidade de Almada, por parte 
dos alunos do 10.º 6, para utilizar no âmbito do Projeto Borders (Programa 
Comenius). Acompanhei a turma, juntamente com as professoras supra referidas e a 
colega estagiária Dr.ª Clara Mendes, ajudando no controlo do grupo (a visita foi feita 
a pé) e orientando, quando necessário, na recolha de imagens. 
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IV.5. Visita de estudo ao Parque e ao Palácio da Pena 
 
A visita, projetada e dinamizada por mim e realizada no dia 18 de Fevereiro de 
2011, surgiu, no caso da disciplina de Inglês, no âmbito da unidade «Cross-Cultural 
interactions: encounters, products, identities» (domínio de referência: «A world of 
many cultures»), com o objetivo de proporcionar aos discentes uma oportunidade para 
refletir, in loco, sobre manifestações artísticas que exemplificassem interação entre as 
culturas lusófona, anglófona e germanófona; no caso do Alemão, a visita realizou-se 
no âmbito específico do estudo da herança artística de D. Fernando II, de origem 
germânica, rei consorte de Portugal (como se disse, pelo casamento com D. Maria II). 
Numa primeira fase, foi proposta a visita de estudo às orientadoras, que a 
acolheram. Posteriormente, a proposta foi apresentada aos Conselhos de Turma, tendo, 
a partir daí, assumido o estatuto de visita de estudo interdisciplinar, pois, no caso do 
11.º 7, as professoras de História da Cultura e das Artes (Dr.ª Fátima Amaral), de 
Português (Dr.ª Luz Correia) e de Educação Física (Dr.ª Maria de Lurdes Durães), 
manifestaram interesse em acompanhar também a turma; no caso do 11.º 6, dado que 
apenas uma parte da turma se encontrava inscrita na disciplina de Alemão, só a 
professora de Educação Física (também professora do 11.º 7) tomou parte na visita. 
Em face disto, foi necessário coordenar as disponibilidades dos envolvidos, 
em primeira instância, com as disponibilidades e as normas dos serviços educativos e 
dos transportes; paralelamente, foi preciso assegurar um custo individual exequível 
para os alunos. Foi também necessária uma visita prévia aos locais, juntamente com 
as professoras Constança Alves (orientadora de Inglês) e Maria de Lurdes Durães, 
com vista a afinar detalhes referentes à deslocação. Finalmente, foi comunicado aos 
alunos um programa e um preço finais, com os quais aqueles concordaram, tendo-se, 
depois disso, efetuado as marcações em definitivo. Seguiu-se a elaboração dos 
documentos a entregar aos serviços da escola e aos encarregados de educação. 
Em função da disponibilidade de calendário, prepararam-se unidades didáticas 
que sensibilizassem os alunos para a temática em questão e, em simultâneo, os 
preparassem para a recolha e tratamento de informação, em trabalho de campo. Assim, 
em Inglês, concebeu-se a unidade «Cross-cultural interaction: encounters, products, 
identities», que partiu da análise da maneira como Byron se posicionou face a Sintra e 
aos Portugueses, bem como a forma como estes rececionaram tal posicionamento, 
	   	   47 
para entender o topo da serra (inicialmente como Capela da Nossa Senhora da Pena, 
depois como Mosteiro de São Jerónimo e, finalmente, como Parque e Palácio da 
Pena) enquanto local privilegiado para o diálogo entre culturas, tomando em linha de 
conta não apenas o relato oitocentista de Byron, mas também relatos de viajantes 
anglófonos contemporâneos. Durante a visita, os alunos recolheram informação sobre 
as múltiplas referências culturais evocadas pelas guias (com ajuda de uma tabela) e 
foram incentivados a tirar fotografias, sendo os resultados discutidos, a posteriori, em 
aula — com vista a entender, em última análise, a diversidade cultural como fonte de 
riqueza identitária — e complementados, num último momento, com a análise de um 
excerto de um documentário sobre pesquisa genealógica — por forma a perceber que 
esta diversidade cultural se manifesta também ao nível da identidade individual. 
Na disciplina de Alemão, a propósito da unidade «Park und Palast von Pena: 
die deutsche Kultur in Portugal», começou por explorar-se a Burgenromantik, com 
especial incidência nas suas manifestações ao longo do rio Reno, enquanto fenómeno 
específico da cultura alemã, e, como paralelo, a construção do Parque e do Palácio da 
Pena, enquanto expressão dessa sensibilidade arquitetónica romântica; para 
sensibilizar os discentes para os conteúdos das visitas guiadas, foi tratado um texto 
expositivo sobre o palácio, recordou-se vocabulário relativo à unidade «A casa: tipo e 
divisões principais» a partir de imagens do palácio e, numa fase posterior, foi pedido 
aos alunos que investigassem, por si, o tema da Burgenromantik, de maneira a melhor 
identificarem os reflexos da sensibilidade germânica nos projetos de D. Fernando II; 
finalmente, para além do comentário das fotografias tiradas pelos discentes, que 
permitiu recordar e analisar momentos-chave da visita de estudo, foi proposta uma 
reflexão final sobre a informação recolhida (através da ficha de trabalho realizada 
durante a visita), no sentido de, à semelhança do que aconteceu na disciplina de Inglês, 
entender a diversidade cultural como fonte de riqueza identitária.  
No que toca à visita de estudo propriamente dita, apesar do risco imposto 
pelas condições meteorológicas (os grupos foram confrontados, ao longo de todo o 
dia, com aguaceiros recorrentes), tudo decorreu com a devida normalidade, e os 
alunos cumpriram escrupulosamente o programa e as normas previstas. Será 
necessário salientar que, devido às intempéries, foi necessário improvisar uma 
solução para o almoço, cuja realização se previra no exterior; assim, juntamente com 
a professora Fátima Amaral, conseguiu negociar-se com a gerência do restaurante do 
palácio a cedência de um espaço para que os discentes pudessem almoçar abrigados. 
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Por fim, o balanço da visita de estudo, em aula, revelou que, para além dos 
objetivos gerais que o trabalho de campo realizado nas condições inerentes a uma 
visita desta natureza pretende implementar (como sejam a promoção da interligação 
entre teoria e prática, a articulação escola-meio e a formação pessoal e social dos 
alunos, entre outros), os alunos alcançaram, com êxito, os objetivos específicos 
traçados para a visita de estudo em questão, como ficou, de resto, patente nas suas 
intervenções (evidência que foi corroborada pelas orientadoras em seminário). 
 
 
IV.6. Visita de estudo ao Goethe-Institut de Lisboa 
 
Esta visita de estudo, que decorreu no dia 28 de abril de 2011, entre as 9:00 e 
as 16:00 horas, foi organizada em parceria com a Dr.ª Esmeraldina Gralha e visou 
oferecer aos alunos do 10.º 6 um contacto mais autêntico com falantes nativos da 
língua alemã e dar a conhecer, através de uma visita guiada e de uma breve aula, um 
espaço de referência para a aprendizagem da língua e da cultura alemãs, fora da 
comunidade escolar (objectivos esses que os alunos demonstraram ter atingido, na 
reflexão posterior em sala de aula); a visita incluiu ainda um almoço tipicamente 
alemão, que permitiu contactar com alguns dos alimentos e pratos já estudados.  
 
 
IV.7. Visita de estudo ao C.A.M. (Fundação Calouste Gulbenkian) 
 
Esta deslocação ao Centro de Arte Moderna José de Azeredo Perdigão da 
Fundação Calouste Gulbenkian, no dia 6 de maio de 2011, entre as 13:00 e as 16:30, 
no âmbito da disciplina de Inglês, realizou-se em parceria com a Dr.ª Fátima Amaral 
(História da Cultura e das Artes), e visou oferecer contacto direto com obras 
representativas de arte contemporânea, que permitissem alargar a reflexão levada a 
cabo, em aula, a propósito do projeto «Art and Consumerism». Os alunos puderam 
assim aplicar os conhecimentos resultantes das suas pesquisas durante a visita e, a 
posteriori, produzir em aula uma reflexão de conjunto sobre todas as obras estudadas.  
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CONCLUSÃO 
 
Although words and pictures can signify the same 
thing, the effect they produce can be quite different. Writing 
‘stars and stripes’ on a piece of cloth is not as effective as 
illustrating them. The words don’t provoke the same 
emotional charge. 
Alan Fletcher, The Art of Looking Sideways 
(FLETCHER, 2001: 443) 
 
 If you really want to move people, don’t use words, 
use images. 
Stuart Ewen, All Consuming Images  
(apud KEDDIE, 2009: 7) 
 
As epígrafes com que abrimos a conclusão do nosso relatório sublinham, de 
forma expressiva, a eficácia comunicacional da imagem, qualidade que o trabalho 
realizado no âmbito da Prática de Ensino Supervisionado em Inglês e Alemão nos 
permitiu constatar, com grande clareza, relativamente ao caso particular do processo 
de ensino-aprendizagem da língua e da cultura estrangeiras. 
Seria impossível, dadas as restrições espaciotemporais de um trabalho desta 
natureza, procurar esgotar aqui a totalidade de fatores que concorrem para essa 
realidade; limitar-nos-emos assim, inversamente, a enunciar os fatores que se 
evidenciaram de forma particular, no decurso do referido trabalho que aqui relatámos. 
Faremos portanto menção, em primeiro lugar, à motivação gerada pela 
imagem. Pudemos comprovar, como sugerem Scherling e Schuckall, que o apelo da 
imagem à componente afetiva da aprendizagem (suscitando emoções como a alegria 
ou o divertimento), ajuda a atenuar possíveis receios de exigência excessiva ou 
pressão para melhorar o desempenho (SCHERLING & SCHUCKALL, 1992: 10), 
satisfazendo a necessidade de uma atmosfera de aprendizagem descontraída e, 
consequentemente, otimizando o processo de ensino-aprendizagem.  
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Para o enriquecimento deste processo contribuiu também, ainda no 
enquadramento da motivação, o facto de os alunos, enquanto membros da «geração 
visual» (cf. McDOUGALL, 2002), mostrarem ampla recetividade ao trabalho com a 
imagem, aplicando com agrado os conhecimentos e as competências adquiridos 
informalmente, no âmbito daquilo que tem sido designado por «escola paralela» (cf. 
PORCHER, 1977) — a imagem ajuda, aliás, como vimos, a aproximar o trabalho 
educativo da realidade (WRIGHT, 1976: 53). Por conseguinte, o desenvolvimento da 
literacia visual afigura-se, para os alunos, como uma competência útil, em que 
trabalham com interesse (e com sucesso, como foi dito, no caso das turmas em 
questão), uma vez que a necessidade da mesma é legitimada pelas exigências dos 
padrões que regem as suas próprias práticas comunicacionais.  
Em segundo lugar, não poderemos deixar de referir a eficácia da imagem ao 
serviço de funcionalidades didáticas específicas (denunciada ao longo deste relatório), 
no âmbito do ensino da língua e da cultura, a qual, aliada à motivação supra 
referenciada, ajuda a otimizar o desenvolvimento de competências gerais e 
comunicativas em língua do aluno, conforme preconizadas no Quadro Europeu 
Comum de Referência para as Línguas (CONSELHO DA EUROPA, 2001: 147-184). 
Esses resultados são, de resto, melhoráveis, como pudemos verificar no terreno, pelo 
conhecimento e pela utilização escrupulosa da imagem segundo a(s) sua(s) 
funcionalidade(s) particular(es), os quais concedem ao professor a capacidade de 
«Prognose des Nutzens» relativamente à mesma (HECKE & SURKAMP, 2010: 11).  
Tornou-se assim evidente, em derradeira análise, ao longo do processo de 
intenso crescimento científico, pedagógico e pessoal que constituiu a P.E.S., o 
potencial pedagógico da imagem no contexto do processo de ensino-aprendizagem da 
língua e da cultura estrangeiras, não apenas como ferramenta para a promoção de 
competências especificamente afetas aos domínios disciplinares restritos, mas 
também, de forma não menos importante, como ponto de partida para o 
desenvolvimento pessoal e social dos alunos. De facto, como nos diz Andrew Wright, 
«language teachers have a role as communication teachers and, indeed, as teachers in 
the broadest sense» (WRIGHT, 1989: 2) — e as imagens são afinal, como se vê, um 
recurso privilegiado para tal. 
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6 A didatização de todos os materiais incluídos é da nossa autoria.  
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